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ABSTRACT 
This thesis explores prevailing discourses of language and learning in relation to lingual minority 
children in the Danish public school system, Folkeskolen. The thesis is bases on the assumption that 
public school systems ought to have the encouragement of democratic citizenship as its overriding 
purpose. This necessitates the development of a critical faculty and the sense of choice amongst 
schoolchildren. This purpose is there for in fact obstructed if school systems adopt an uncritical 
approach to its own arrangements in terms of curriculum, didactics, and pedagogy etcetera, as this 
reproduces inequality. The thesis’ approach is based on critical discourse analyses.  
The prevailing discourses of language and learning in the Folkeskole is currently characterised by 
change. This entails a shift in discourse, which allows the ethnicity of minority children to fade in to the 
background in the favour of a perspective more exclusively occupied with their lingual features. This 
shift in perspective is attributable to a rising interest in language awareness as a key component in 
learning processes amongst teachers and headmasters as well as the Danish Ministry of Education. This 
notion sets up new subject positions for lingual minority children. Namely the position as the lingual 
aware child. This also creates the notion of all children regardless of ethnic background potentially 
having an insufficient language. It is thus continuously legitimate to place children’s languages in a 
hierarchy in the Folkeskole and categorise some language variations as problematic. Only is it no longer 
legitimate to do so based on ethnicity or bilingualism. This notion creates the novel category Sprogbørn 
(Lingual Children). This is a category created for children whom teachers perceive as having insufficient 
language, regardless of their ethnicity.  
The rising interest in language awareness correspond to a rising interest in learning awareness. 
Learning awareness is a didactic notion, which views learning almost exclusively as an individual, 
cognitive process. It is argued that this marginalises the social and structural aspects of learning as 
irrelevant. The individual, cognitive learning processes of children are regarded as something teachers 
are to control by making the children control them themselves in accordance to the expectations of the 
school. The teaching methods attributed to this form of learning are often stated as inspired by the work 
of the educational researcher, John Hattie and his notion of Visible Learning. The finds of Hattie’s 
research are often described in terms such as based on evidence and disinterested, which in contrast to 
former, ideologically biased notions are pointed out as a legitimate foundation to base notions of 
teaching on.  I argue Hattie’s notions to be based on an instrumental and operational view on the 
purpose of schooling. This entails a point of view where the main purpose of public schooling is to create 
people capable of assimilating to the demands of their social environment, now as in the future, a oppose 
to asses these demands and, possibly, challenge them. I therefore conclude the prevailing discourses of 
language and learning in relation to lingual minority children to be insufficiently critical in terms of 
realising the potentials of empowerment and emancipation Folkeskolen has. I also argue that the notion 
of almen dannelse although threatened might hold the potentials for democratic citizenship which other 
discourses in Folkeskolen seem to be lacking.  
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INDLEDNING 
Sprog er ikke bare snak. Sprog er tegn og lyde, verber og vokaler. Sprog er et middel til at interagere 
med andre, skriftligt og mundtligt. Sprog fortæller os og andre, hvordan vi ser os selv, og hvordan vi ser 
dem. Sprog skaber nationer, fodboldfans og utilpassede unge. Sprog er kærlighedssange, skæld ud og 
FN-konventioner.  Sprog er også en del af en undervisningssituation. Vi lærer sprog, vi lærer af sprog og 
vi lærer med sprog. Og sprog lærer os og andre, hvem vi er, og hvilken slags verden, vi befinder os i.  
Læring i Folkeskolen handler om mange ting. Det kan handle om at skrive stile, bage kanelsnegle og 
bygge herbarier. Det kan også handle om at genkende manipulerende træk i en tekst eller at kunne 
argumentere for sine synspunkter. Om at sidde stille, indgå i gruppearbejde og deltage aktivt i timerne. 
De seneste årtier har målet om alsidig udvikling været en central vision for Folkeskolen (UVM 2010 A: 
4). I 2003 skete den seneste revision af dette formål, hvor Undervisningsministeriet ændrede dette fra 
”alsidig personlig udvikling” til ”alsidig udvikling” (ibid.). Ændringen blev fortaget med begrundelse om 
at ville præcisere, ” […] at folkeskolens undervisning bygger på, at elevernes læring først og fremmest 
finder sted i skolens sociale fællesskaber” (UVM 2010 A: 4). Alsidig udvikling indebærer ifølge 
Folkeskolens egen beskrivelse blandt andet, at børnene: 
[…] skal udvikle sig emotionelt, intellektuelt, fysisk, socialt, etisk og æstetisk. Dette skal 
først og fremmest ske gennem demokratisk dannelse, arbejdsglæde, fordybelse, kreativitet, 
engagement og et godt forhold mellem lærere og elever tilgodeses. Samtidig skal skolen 
bidrage til, at eleverne hver især bliver støttet i at udvikle sig alsidigt, herunder også udvikle 
samarbejdsevner, ansvarlighed, foretagsomhed, kreativitet, initiativ, engagement, særlige 
talenter og respekt for forskellighed” (UVM 2010 A: 5). 
Læring er altså ligesom sprog tilsyneladende mange ting. Læring i Folkeskolen handler både om viden, 
færdigheder, personlige dispositioner og almen menneskelige egenskaber, når Folkeskolen her 
fortæller om sit virke.  Man kan udlede af ovenstående citat, at læring i Folkeskolen handler om at blive 
til og være som barn og ungt menneske på bestemte måder. 
Sprog som videnskab kan anskues på forskellig vis. Nogle af dem handler om forholdet mellem sprog og 
identitet. For eksempel skriver fonetiker Nina Grønnum følgende om den del af sprogbruget, der kaldes 
intonationen (sætningsmelodi):  
Når man har erkendt intonationens rolle som kendetegn for så vigtige aspekter som den 
talendes geografiske oprindelse, alder og sociale status, og når man betænker hvor tydeligt 
sindstilstand, talestil osv. afsløres af intonationen, så er det ikke mærkeligt at intonationen 
[…] af de fleste opleves som en uadskillelig del af identiteten. Det er antageligt derfor det er 
så svært at aflægge sig sit hjemsprogs intonation. At skulle tale med fremmed tonefald 
opleves som et indgreb i personligheden […] (Grønnum 2003: 16).  
 
Dr. Pæd. og professor i Dansk som fremmed- og andetsprog, Jens Normann Jørgensen, har skrevet 
følgende om forholdet mellem sprog, identitet og social konstruktion: 
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[…] sagt firkantet […] Kvinder taler ikke som kvinder, fordi de er kvinder, men fordi de 
gerne vil fremstå som kvinder. For at opnå det, gør de alt det sproglige, som forbindes med 
kvindelighed – de bander ikke så meget offentligt, de bruger færre flade a-lyde, de bruger 
ord som ”kær” og meget andet. Det kræver altså en indsats, også sprogligt, at fremstå som 
kvinde. Tilsvarende gælder det, hvis man ønsker at fremstå som mand. Eller som landbo. 
Eller som jyde. Eller som akademiker (J. N. Jørgensen 2010: 7). 
Dette er to forskellige måder at opfatte sprogs betydning for identitet på. Begge opfattelser hævder dog, 
at sprog og oplevelse af identitet hænger sammen. Men hvordan det hænger sammen, er tilsyneladende 
ikke et enkelt spørgsmål. Ovenstående citater understreger dog begge, at sprog aldrig udelukkende er 
et redskab, vi anvender til at ytre os og forstå andres ytringer med. Sprog blotlægger en række forhold 
om sprogbrugeren og hans eller hendes formodede selvopfattelse og ditto tilhørsforhold. Derfor er 
sprog et fænomen, som har betydning for vores position i samfundet og de privilegier, vi opnår i det. 
Lingvisten og diskursteoretikeren Norman Fairclough påpeger desuden, at magtrelationer i stigende 
grad fungerer implicit via sprog (Fairclough 1992 A: 12). Derfor mener han også, at en kritisk bevidsthed 
om sprog bør ses ” […] as an entitlement for citizens, especially children developing towards citizenship 
in the educational system” (Fairclough 1992 A: 3).   
Sprog, identitet, sociale privilegier og skolegang kan samlet set betragtes som elementer, der både 
former og formes af hinanden og det samfund, de er en del af. Og dermed skaber begrænsninger og 
muligheder for mennesker i samfundet. 
Dette gælder også for børn med sproglig minoritetsbaggrund og den danske Folkeskole som en del af 
samfundet. Hvad der særligt gør sig gældende for netop disse mennesker er, at den sproglige profil, de 
formodes at have, grundlæggende bliver opfattet som anderledes end normen. Derfor vil de i deres 
skoletid indgå i sammenhænge, hvor det altså i forvejen komplekse forhold mellem sprogbrug, 
tilhørsforhold, sociale privilegier og skolegang hos dem bliver synligt og eventuelt problematiseret.  
Det er ikke gået de danske magthavere og pædagogiske professionelle på folkeskoleområdet hen over 
hovedet. Det er derimod noget, man herfra på forskellig vis forsøger at imødekomme. Forskellige måder 
at imødekomme børn og deres læring og sprog på skaber forskellige muligheder og begrænsninger for, 
hvordan børn kan blive til som mennesker i samfundet. Det er det, denne undersøgelse vil handle om.  
FELTET OG MIN INTERESSE I DET 
Der er som med alle emner adskillige måder, man kunne skære en undersøgelse af denne art til på. Min 
motivation for at interessere mig for sproglige minoritetsbørns læring i Folkeskolen, er grundlæggende 
en interesse for ligeværd. Det vil her sige en oplevelse af, at ligeværd kan udfoldes anderledes i og via 
Folkeskolen. Hvilket i og for sig er temmelig banalt, men ikke desto mindre en almindelig drivkraft for 
megen videnskab.  Ikke mindst når det drejer sig om forskning i såkaldte udsatte, ressourcesvage, 
marginaliserede eller underpræsterende børns kår i grundskolen. ’Såkaldte’, fordi det er denne 
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undersøgelses udgangspunkt, at det ikke er børnene (eller deres familier, deres baggrund eller 
lignende), der er ophav til deres udsathed, marginalisering eller ringere præstationer ved 
eksamensbordene. Udsathed, marginalisering og gode og dårlige præstationer både defineres og skabes 
i en kontekst, via de måder, vi italesætter disse ting på. Her er konteksten Folkeskolen.  
DET FORSKNINGSMÆSSIGE LANDSKAB 
I det forskningsmæssige landskab har jeg været inspireret af en hel del forskellige teorier og 
undersøgelser, der på varierende måder forholder sig til forholdet mellem kategoriserings- og 
magtprocesser i uddannelsessystemet på den ene side, og børn, hvis (sproglige) karakteristika 
problematiseres, udgrænses eller nedvurderes på den anden side. Det er ikke nødvendigvis forskning, 
jeg anvender direkte i min undersøgelse. Det er derimod indsigter, der tegner erkendelsesinteressen for 
min undersøgelse. Jeg har både været inspireret af forskning i en dansk og udenlandsk kontekst. Nogle 
undersøgelser, teorier med mere beskæftiger sig decideret med sprogbrug. Andre beskæftiger sig i 
højere grad med forholdet mellem minoritet og majoritet, hvor sprog eller andre parametre bliver et 
element i magtprocesserne, der skaber dette forhold.  
Et eksempel på forskning af sidstnævnte type, er den danske uddannelsesforsker Thomas Gitz-
Johansens arbejde. Gitz-Johansen har i Den multikulturelle skole – integration og sortering (2006) via 
feltarbejde og interviews på to folkeskoler undersøgt, hvilke betingelser for at deltage og klare sig godt 
i skolens hverdag, etniske minoriteter tilbydes. Her udgør sprog en af de tre integrationsmæssige 
formål, som Folkeskolen ifølge Gitz-Johansen har, foruden (national) identitetsmæssig og kulturel 
integration (2006: 31, 32ff, 35ff). De integrationsmæssige funktion omfatter alle børn, men, påpeger 
han, kan potentielt ekskludere for eksempel nogle sprogvariationer og dermed marginalisere de børn, 
der benytter sig af dem (Gitz-Johansen 2006: 46).  I Gitz-Johansens undersøgelse handler forholdet 
mellem sprog, læring og tilhørsforhold altså om, at nogle børn qua deres etnicitet sorteres som ’ikke-
danske’ i Folkeskolens undervisning og generelle virke. Dermed placeres børnene lavt i det hierarki for 
danskhed, Folkeskolen opererer med, hvorved de ekskluderes fra det fællesskab, Folkeskolen forsøger 
at skabe. 
Et andet, kendt eksempel på forskning i forholdet mellem normer og marginalisering er den franske 
sociolog Pierre Bourdieus arbejde. Bourdieu har beskæftiget sig med et utal af emner og områder, hvoraf 
et er skolesystemet. Sammen med kollegaen Jean-Claude Passeron udgav han i 1970 La reproduction 
(på dansk Reproduktionen (2006)). Meget kort fortalt omhandler Reproduktionen reproduktion af 
ulighed i skolesystemet 1 , hvor de allerede privilegerede gruppers (klassers) præferencer eller 
                                                             
1 Bourdieu og Passeron selv omtaler skolesystemet i universelle termer, mens andre hævder, at det drejer sig om det franske 
skolesystem. Det er ikke en diskussion, jeg her vil gå nærmere ind i.  
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dispositioner, for eksempel sprogligt, gøres til målestok for acceptable og efterstræbelsesværdige 
normer, hvorved andre (folks) normer nedvurderes og marginaliseres. Dette foregår implicit, og det 
naturliggøres, at det netop er disse normer, for eksempel af sproglig art, der anses for rigtige eller 
prisværdige, hvorved det forbliver skjult, at det er et udtryk for et magtforhold. Der er altså ikke her tale 
om børn med prædikatet ’tosprogede’, men om hvordan nogle gruppers normer naturliggøres og 
dermed ligger til grund for marginaliseringsprocesser. Dette er begge eksempler på sprog og skole (og 
dermed læring) sat ind i en bredere sammenhæng af parametre i en marginaliseringsproces, hvor Gitz-
Johansens arbejde dog specifikt handler om børn, der kategoriseres som ’tosprogede’, mens det i 
Bourdieu og Passerons arbejde handler om klasser.  
Den britiske lingvist og diskursteoretiker Norman Fairclough har bredt beskæftiget sig med, hvorledes 
sprog, i form af diskurser, skaber og opretholder mulighederne for, hvordan vi kan opfatte den sociale 
virkelighed og måder at interagere med andre mennesker i den på. I Critical Language Awareness (1992) 
beskriver han og antologiens andre forfattere, hvordan visse former for sprogbrug bliver forstået som 
mere eller mindre passende i forbindelse med uddannelse og i andre formelle sammenhæng (for 
eksempel visse dialekter, accenter eller måder at formulere sig på skriftligt). Hvilket bevirker, at nogle 
elever og studerende, herunder ofte minoriteter, ekskluderes på baggrund af subjektive normer, der 
fremstilles som naturligheder (Fairclough 1992 A: 1ff). Det overordnede afsæt for antologien er en 
bevægelse inden for uddannelsesprogrammer beskæftiget med sprog, der kaldes Language Awareness 
(LA). Eller på dansk sproglig opmærksomhed eller sprogbevidsthed. En bevægelse, forfatterne mener 
bør tilføjes en kritisk vinkel, hvis bevidsthed om sprog i uddannelsessammenhænges frigørende 
potentialer skal udfoldes. Der er altså her tale om forskning, der beskæftiger sig netop med krydsfeltet 
mellem uddannelse, sprog og sprogbrug, minoriteter og frigørelse fra begrænsende magtforhold.  
Et andet eksempel på en forsker, der har beskæftiget sig med eksklusion og marginalisering i forbindelse 
med sprogbrug blandt skolebørn, er den britiske sprogsociolog – og skolelærer - Basil Bernstein. 
Bernstein fokuserer i sit arbejde på synlige og usynlig pædagogik og mere eller mindre skjulte koder i 
skolen. Særligt i forholdet mellem de sproglige normer i undervisningen og sprognormer i henholdsvis 
arbejderklassen og middelklassen, og måden, hvorpå disse normer bevirker, at børn fra arbejderklassen 
marginaliseres. (Bernstein 2000a, Bernstein 2000b, Bernstein 1990a, Bernstein 1990b, Chouliaraki 
2001). Her handler forholdet mellem sprog og læring altså om didaktiske og sproglige normer og 
marginalisering, men ikke om børn med prædikatet ’tosprogede’.  
En forsker, der både beskæftiger sig med ’tosprogede’ (bilingual) børn og magtforhold, er canadiske Jim 
Cummins, der i mange år har beskæftiget sig med flersprogethed i uddannelsessystemet i en 
nordamerikansk kontekst. En af de pointer, han har fremført er, at den sociale praksis i det 
nordamerikanske uddannelsessystem grundlæggende er præget af xenofobi, hvorfor tosprogethed 
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anses for at være en trussel mod samfundet. Hvilket igen gør, at den fremherskende diskurs bliver, at 
tosprogethed er en mangel (Cummins 2000, Engberg et al. 2012). En anden af Cummins’ centrale pointer 
er, at skolen (særligt fra omkring det niveau, der i Danmark kaldes mellemtrinnet) stiller krav om, at 
børn behersker akademisk sprogbrug eller CALP2, som det tager langt længere tid at beherske end 
sprogbrug til almindelig konversation eller BICS 3  (’hverdagssprog’), når man lærer et andetsprog 
(Cummins 2000: 57ff). Dette, mener Cummins, spiller en signifikant rolle i sproglige minoritetsbørns 
uddannelsesmæssige vanskeligheder (Cummins 2000: 58).  En anden nordamerikaner, jeg er inspireret 
af, er amerikanske Henry Giroux. Giroux er optaget af kritisk pædagogik og marginalisering af 
underprivilegerede grupper bredt, samt måden, hvorpå indretningen af skolesystemet skaber og 
opretholder ulighed (eksempelvis Giroux 2012).  
Samlet set er jeg således inspireret af forskning beskæftiget med marginalisering af nogle børn i 
skolesystemer på baggrund af en idealisering af privilegerede gruppers normer for især sprogbrug, men 
også måder at begå sig på i bredere forstand. Derudover har min interesse handlet om læring. Læring i 
bred forstand er formålet med at have et skolesystem. I skolen gennemføres aktiviteter, der skal fremme 
børns læring af bestemt viden, bestemte færdigheder, bestemt opførsel med videre. Aktiviteter, der 
gennemføres med henblik på læring, kalder vi oftest undervisning (igen, i bred forstand). Som jeg skrev 
i indledningen, er sprog indlejret i læring og en betingelse for læring. Jeg arbejder ud fra en forståelse 
om, at det er indlejret og fungerer som en betingelse på særlige måder, når det kommer til undervisning 
af sproglige minoritetsbørn. Forestillinger om læring og forestillinger om sprog vil derfor forme 
hinanden, når det handler om, hvad og hvordan sproglige minoritetsbørn ifølge Folkeskolen skal lære. 
Samtidig vil disse forestillinger forme den måde, undervisning og læring i praksis kan finde sted på. Jeg 
er altså ikke blot interesseret i forestillinger om sprog og læring, men også i hvordan disse forestillinger 
gensidigt former hinanden i undervisningen af sproglige minoritetsbørn, og hvilke implikationer for 
praksis, dette kan medføre.   
EN KRITISK VINKEL 
Denne undersøgelse handler ikke om sprogdidaktik eller –pædagogik i snæver forstand, da min 
interesse ikke isoleret set eller nødvendigvis drejer sig om, hvordan sprog aktivt anvendes som redskab 
i børnenes læring. Derimod handler min undersøgelse om sprog som en faktor, der er indlejret i alle 
aspekter af læring og undervisning. Både som et middel med hvilket oplysninger, argumenter, 
spørgsmål og anvisninger kommunikeres, som et mål for læringen, når børnene for eksempel forventes 
at lære at formulere sig på bestemte måder og beherske bestemte sprog, og som en faktor i magt, der 
                                                             
2 Cognitive academic language proficiency  
3 Basic interpersonal communicative skills  
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skaber minoriteter og majoriteter, normer og afvigelser. Disse tre aspekter af sprog er alle tilstede i en 
læringssammenhæng. Mit ærinde er at forholde mig til de særlige måder, sprog gøres relevant på i 
læringssammenhænge i Folkeskolen og af Folkeskolen, når det handler om at lære sproglige 
minoritetsbørn noget.  
Pointen er derfor, at sprog altid er indlejret i magtforhold, som skabes gennem de måder, vi italesætter 
verden, herunder læring og sprog, på. Her trækker jeg på en forståelse af forholdet mellem magt og 
sprog hentet fra kritisk diskursanalyse (M. W. Jørgensen og Phillips 1999: 75, Fairclough 1992 A: 8ff). 
Denne undersøgelse vil ikke blive udfoldet som en kritisk diskursanalyse i denne tilgangs fulde 
udstrækning, men altså med et blik og en forståelse af forholdet mellem sprog og den sociale verden. Jeg 
vil meget kort fremhæve de centrale forståelser, som former min optik, men ikke gøre rede for kritisk 
diskursanalyse som tilgang i sin helhed. 
For det første er det mit udgangspunkt, at det bruge sprog (her forholdet mellem sprog, læring og 
sproglige minoritetsbørn) er en del af en diskurs og skaber diskurser (Fairclough 1992 A: 8). Diskurs vil 
sige almindelige, selvfølgelige og eventuelt ideologiske forestillinger om verdens beskaffenhed 
(Fairclough 1992 A: 8f). For eksempel om, hvad sproglige minoritetsbørn skal lære, og hvordan de bedst 
gør det. Når man taler om et givent emne og trækker på en bestemt forestilling herom, italesætter man 
en diskurs. Italesættelser er således at gøre forestillinger, der knytter sig til en bestemt diskurs, 
relevante på en bestemt måde via skrift- og talesprog, billeder med mere (M. W. Jørgensen og Phillips 
1999: 73). Via disse italesættelser af bestemte diskurser konstitueres den sociale verden, men 
italesættelserne er på samme tid konstituerede af samme tænkemåder (Fairclough 1992 A: 8, M. W. 
Jørgensen og Phillips 1999: 74). Der er altså et dialektisk forhold mellem diskurs og social verden. For 
eksempel mellem forestillinger om, hvad god læring er, og hvordan undervisning bliver praktiseret. Det 
særlige ved kritisk diskursanalyse er denne retnings opfattelse af diskurser som ideologiske effekter (M. 
W. Jørgensen og Phillips 1999: 75). Det vil sige, at udbredte måder at tænke bestemte sociale forhold på 
tjener bestemte sociale gruppers interesser (Fairclough 1992 B: 48f, M. W. Jørgensen og Phillips 1999: 
75). Magt er altså et centralt begreb i kritisk diskursanalyse. Forståelsen af, hvad magt er, og hvordan 
det virker i kritisk diskursanalyse, gør, at denne retning til en vis grad forlader diskursanalysens 
poststrukturalistiske og foucaultdianske ophav, idet magt i kritisk diskursanalyse ses som noget, der 
kan undertrykke subjekter, modsat noget, der ’blot’ producerer subjektpositioner (groft sagt). 
Subjektpositioner vil sige de roller, mennesker legitimt kan indtage i sociale relationer. Nogle retninger 
inden for kritisk diskursanalyse, påpeger M. W. Jørgensen og Phillips, tilslutter sig stadig et 
foucaultdiansk magtbegreb – magt er produktivt og skaber positioner og relationer, verdensbilleder og 
magtforhold – samtidig med at de fastholder en central, kritisk dimension i diskursanalysen: ” […] i den 
forstand, at den ser det som sin opgave at afsløre den diskursive praksis’ rolle i opretholdelse af den 
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sociale verden og herunder sociale relationer, der indebærer ulige magtforhold” (M. W. Jørgensen og 
Phillips 1999: 75f). Det er med dette udgangspunkt, at jeg fremadrettet anvender begrebet magt og 
magtforhold.  
Opsummeret er en diskurs altså en udbredt tænkemåde, der fordrer nogle bestemte rationaler, der er 
produkt af magtforhold. Termen ’tænkemåde’ henter jeg fra Kofoed og Larsen, og det er den term, jeg 
fremadrettet vil benytte i undersøgelsen (Kofoed og Larsen 2010: 42ff). I min undersøgelse fokuserer 
jeg således på tænkemåder om sprog og læring i relation til sproglige minoritetsbørn i Folkeskolen, som 
fordrer nogle bestemte rationaler om, hvad og hvordan disse børn skal lære, hvilken rolle sprog spiller 
heri, og hvad sprog i det hele taget er for et fænomen. Jeg ser tænkemåder og de rationaler, de måtte 
medføre, som både et produkt af og medproducent af magtforhold, der kan fungere ideologisk. 
Min undersøgelse anvender altså i en optik, hvor en samfundsinstitution som Folkeskolen har potentiale 
for både at skabe undertrykkelse og frigørelse. Den type af viden, jeg producerer, udspringer derfor af 
en epistemologisk, men ikke ontologisk konstruktivisme. Denne skelnen er hentet fra Jensen og 
Christensen (2011). Det betyder ikke, at min agenda er at afsløre, hvorvidt lærere og andre i Folkeskolen 
undertrykker sproglige minoritetsbørn. Det er heller ikke mit ærinde at afsløre, at der er ideologi bag 
skolesystemets indretning: ”There is no such thing as disinterested pedagogy” som Henry Giroux har 
erklæret (Giroux 2012: 67). Hvilket jeg finder, er både rigtigt og uundgåeligt. Det betyder, at jeg er 
interesseret i at kaste et kritisk blik på ideologien indlejret i de tænkemåder, der gør sig gældende, fordi 
de medfølgende rationaler kan have indbyggede undertrykkende konsekvenser. Og at disse 
tænkemåder kan virke gennem blandt andre lærere og skoleledere. 
TÆNKEMÅDER OM SPROG OG LÆRING OVER FOR DIDAKTISK PRAKSIS 
Som det gerne skulle fremgå er læring som fænomen en central del af min interesse i feltet. Mit ønske 
har været at kunne forholde mig tæt og direkte til de didaktiske visioner og praksisser, de pædagogiske 
professionelle italesætter for sproglige minoritetsbørn. Det vil sige, at jeg har ønsket ikke udelukkende 
at kunne forholde mig til overordnede magtstrukturer, italesættelser og magtprocesser. Jeg har også 
ønsket at kunne åbne for en diskussion af, hvad det er for didaktik og sprogsyn, der bør prioriteres i 
Folkeskolen, hvis sproglige minoritetsbørns læring skal bidrage til ligeværd, sådan som Folkeskolens 
formålsparagraf selv fremhæver som centralt (UVM A). Her bevæger vi os fra tænkemåder til praksis. 
Altså fra et niveau, der handler om måder at tale om til måder at gøre. Min empiri giver mig ikke indblik 
i, hvordan undervisning af sproglige minoritetsbørn rent faktisk bliver praktiseret. En undersøgelse, der 
også indbefattede en undersøgelse af dette niveau, lå ikke inden for det omfang, jeg kunne gennemføre 
fyldestgørende. Det er altså ikke herfra, min diskussion om andre måder at praktisere undervisning på 
er hentet fra.  
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Jeg henter mine forståelser af god didaktik i almindelighed fra den danske uddannelsesforsker Knud 
Illeris, hvis teori jeg vil udfolde i senere afsnit. Illeris’ undersøgelser og teorier bevæger sig på 
praksisniveau, ikke diskursniveau, som min. Det, der forbinder de to niveauer, er præmissen om, at en 
given stærk og udbredt tænkemåde er en del den sociale praksis:  Den konstituerer praksis, og den 
konstitueres af praksis. Det er altså meningsfuldt at beskæftige sig med diskursniveauet for at 
kvalificere praksisniveauet, fordi de to niveauer er produkter af hinanden. Den måde, vi taler om tingene 
på, spejles af de måder, vi gør tingene på og omvendt. Denne pointe er i tråd med den, der præsenteres 
i Critical Language Awareness (1992). Forfatterne til bidragene i denne antologi, hvoraf flere er 
praktikere, beskæftiger sig i høj grad med forbindelsen mellem diskursniveau og praksisniveau. Fokus 
er rettet mod, hvorledes didaktik baseret på frigørende (emancipatoriske) diskurser kan bidrage til at 
modvirke undertrykkelse af marginaliserede grupper og dermed bidrage til et mere demokratisk og 
ligeværdigt samfund (eksempelvis Clark 1992: 118ff, Clarke og Smith 1992: 251, Bhatt og Martin-Jones 
1992: 296f, Janks og Ivanič 1992: 305f). Min forståelse af praktisering af god didaktik i forståelsen 
frigørende og demokratiserende henter jeg hovedsageligt fra disse forfattere. 
 Jeg kommer stadig ikke til at påpege, hvad der sker, når mine interviewpersoner praktiserer deres 
undervisning. Men jeg kommer til at påpege, hvilke tænkemåder, der aktuelt er stærke og udbredte i 
feltet, og hvilke implikationer for god praksis, der lægger heri. Når jeg taler om praksis, er det praksis’ 
overordnede udformning: Bør Folkeskolens undervisning for eksempel indrettes med vægt på 
aktiviteter, der fremmer såkaldt almen dannelse, eller skal det være med et mere koncentreret fokus på 
at praktisere undervisning, der har til formål at lede børnene sikkert igennem tests, 
ungdomsuddannelser med videre? Hvordan skal man forholde sig til, at læring er en individuel såvel 
som social proces? Det er den type spørgsmål, jeg vil tage op i diskussionen efter analysen, og altså det 
praksisniveau, jeg bevæger mig på.  
HVORFOR LIGE SPROG? 
Min interesse for at zoome ind på netop sprog, og ikke for eksempel klasse eller etnicitet, handler om, at 
jeg i de senere år har oplevet et skift i debatten om ’tosprogede elever’, hvor sprog er kommet mere i 
centrum, fremfor eksempelvis kultur, som jeg oplevede var mere fremtrædende for nogle år siden. Det 
er ikke en oplevelse, jeg kan bakke op med en forskning, en medieanalyse eller tilsvarende, men altså en 
personlig oplevelse af et skift. For eksempel når jeg sammenligner empiri fra tidligere undersøgelser om 
lignende emner (Engberg et al. 2012, Engberg et al. 2010). Eller når jeg sammenligner 
formålsbeskrivelsen i forløberen til Tosprogsindsatsen4, udviklingsprojektet Dette virker på vores skole 
                                                             
4 Tosprogsindsatsen er en rådgivende enhed under Undervisningsministeriet. Tosprogsindsatsens arbejde er genstand for 
analyse i denne undersøgelse og vil blive beskrevet nærmer i næste kapitel. 
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(2007-2009), med formålsbeskrivelsen for Tosprogsindsatsen. I Dette virker på vores skole er formålet 
beskrevet som følger: 
Formålet med projekt Dette virker på vores skole er erfaringsindsamling, udviklingsarbejde 
og formidling af gode erfaringer med undervisning og integration af tosprogede elever i 
folkeskolen.  
 
Projekt Dette virker på vores skole er igangsat i forlængelse af Regeringens [den daværende 
VK-regering, red.] strategi mod ghettoisering.  
(UVM B, Skolestyrelsen og Ministeriet for Flygtninge, Indvandrere og Integration 2008).  
Her det højere formål altså forhindring af ghettoisering. Dette virker på vores skoles aktuelle efterfølger, 
Tosprogsindsatsen, formulerer sig noget anderledes, idet der fokuseres på kvaliteten af sproglige 
minoritetsbørns faglige præstationer som det egentlige formål: 
TOSPROGSINDSATSEN 
Læringskonsulenterne arbejder for at styrke tosprogede børn og unges faglighed i dagtilbud, 
fritidstilbud og skoler. 
Læringskonsulenterne tilbyder vejledning og sparring til landets kommuner, dagtilbud, 
skoler og fritidstilbud om, hvordan tosprogede børn og unges faglighed styrkes.  
(UVM C) 
Min oplevelse er, at der er sket et skift, hvor ’tosprogethed’ før i høj grad handlede om såkaldte ghettoer 
og kulturel integration, til i dag i højere grad at handle om sprog som faktor i ’tosprogedes’ faglige 
præstationer.   
En oplevelse, jeg i min empiriindsamling har set, at mine informanter deler. Det vil jeg vende tilbage til 
i analysen.  
Derudover er sprog i sig selv et yderst væsentligt emne at beskæftige sig med hvad angår undersøgelser 
af ligeværd. Sprog er, som jeg allerede har beskrevet, mediet igennem hvilket magtforhold skabes og 
magt virker. Et forhold, der i stigende grad får betydning for hverdagslige aktiviteter, og som 
befordringsmiddel for forandringsprocesser (Fairclough 1992 A: 3f). Sprog er altså et centralt fænomen 
for min erkendelsesinteresse såvel som mit genstandsfelt.  
FOLKESKOLEN SOM FELT 
Jeg vil her præsentere det genstandsfelt, min interesse for området vil blive applikeret på. Det vil sige 
den lille bid af Folkeskolen, der bliver empirisk genstand i min undersøgelse. 
KOMMUNER, FOLKESKOLER OG PÆDAGOGISKE PROFESSIONELLE  
Undersøgelsens ene og primære empiriske grundlag er kvalitative interviews af i alt fire skoleledere og 
DSA-vejledere/-lærere/-koordinatorer, der til dagligt arbejder med undervisning af sproglige 
minoritetsbørn på skoler, der er med i en samarbejdsaftale med Tosprogsindsatsen, som jeg beskriver i 
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næste afsnit. Jeg vil som samlebetegnelse for mine interviewpersoner anvende termen ’pædagogiske 
professionelle’.  
Mine fire interviewpersoner er ansat på tre forskellige folkeskoler i to forskellige kommuner i 
Københavnsområdet, der alle er med i en samarbejdsaftale med Tosprogsindsatsen. Jeg har valgt at 
anonymisere kommuner, skoler, pædagogiske professionelle med videre. Jeg har dog valgt at 
præsentere kommuner, skoler og pædagogiske professionelle alligevel, i anonymiseret form, for at give 
læseren et indtryk af, hvor jeg har været, og hvem jeg har talt med.  
Sønderdal Kommune har mange økonomisk velstillede indbyggere, lav arbejdsløshed og højt 
uddannelsesniveau. I denne kommune ligger to af folkeskolerne, Elmelund Skole og Havnegade Skole.  
Elmelund Skole har omkring ti procent børn, der betegnes som tosprogede. De fleste bor ifølge skolen 
ikke i lokalområdet. Derimod går de fleste af disse børn på Elmelund Skole, fordi skolen har kommunens 
modtagerklasser, hvor mange børn vælger at blive efter ’udslusning’ (som er den term, der anvendes) 
til en anden klasse. Det betyder ligeledes ifølge skolens egen beskrivelse, at de såkaldt tosprogede især 
dels udgøres af nytilkomne flygtninge og immigranter, dels af børn af diplomater og andre, der er flyttet 
til Danmark for at varetage en bestemt stilling. De fleste af Elmelund Skoles sproglige minoritetsbørn er 
således ikke født i Danmark og taler ikke eller næsten ikke dansk ved skolestart5. På denne skole har jeg 
talt med pædagogisk leder og souschef Mona Jørgensen og Dansk som andetsprogs-læreren og –
vejlederen6 Karen-Marie Mortensen7. Sidstnævnte arbejder mestendels med børn i indskolingen og på 
mellemtrinnet (0.-6. klasse).  
Den anden folkeskole i Sønderdal Kommune er Havnegade Skole. Havnegade Skole har omkring en 
fjerdel såkaldt tosprogede elever. En stor del er født i Danmark. Her har jeg talt med Anna Skovgaard, 
som er Dansk som andetsprogslærer, -koordinator og –vejleder. Hun underviser mestendels børn fra 
mellemtrinnet og op. 
Den anden kommune i min undersøgelse, Nordenskov Kommune, er præget af parcelhuskvarterer, 
almene boligbyggerier og industriområder. En forholdsvis stor andel af kommunens indbyggere 
modtager indkomsterstattende ydelser og er kortuddannede.  
I Nordenskov Kommune ligger den sidste folkeskole, som jeg kalder Nordskov Skole. Nordskov Skole 
er organisatorisk én skole, som så er fordelt på flere afdelinger. Jeg besøgte den afdeling, jeg kalder 
                                                             
5 Hvorfor betegnelsen ’tosproget’ i forstanden ’taler dansk som sit andetsprog’ er temmelig paradoksal: Årsagen til, at kommunen har henvist 
dem til skolen er netop, at de ikke er tosprogede i den optik, der ellers anvendes i det danske uddannelsessystem.  
6 DSA-vejledere, altså vejleder i faget Dansk som Andetsprog, er en efteruddannelse for DSA-lærere i, hvordan de for eksempel 
vejleder deres lærerkollegaer i at undervise sproglige minoritetsbørn.  
7 Navne på interviewpersoner, kollegaer de omtaler ved navn og lignende er opdigtede. 
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Sillerup. Afdeling Sillerup, tidligere Sillerup Skole, har omkring 40 procent såkaldte tosprogede elever. 
På Afdeling Sillerup har jeg talt med Henriette Zimmer, der er Dansk som andetsprogs-lærer og –
koordinator og i gang med at efteruddanne sig til Dansk som andetsprogsvejleder. De fleste sproglige 
minoritetsbørn på Afdeling Sillerup vurderes at være født i Danmark.  
Det er ikke tænkt sådan, at de tre skoler, to kommuner eller fire pædagogiske professionelle skal indgå 
i en kontrasterende analyse. Jeg har derimod fundet det interessant at vise bredde i forståelser i feltet, 
som afspejler forskellige vilkår.  
TOSPROGSINDSATSEN 
Undersøgelsens anden og sekundære empiriske genstand er den såkaldte Tosprogsindsats’ arbejde. 
Tosprogsindsatsen er en enhed under Undervisningsministeriets rådgivende enhed 
Læringskonsulenterne. Læringskonsulenternes opgave er at tilbyde kommuner og folkeskoler faglig 
sparring på forskellige fokusområder, herunder ’tosprogsområdet’. Tosprogsindsatsen hed frem til 
januar 2014 Tosprogs-Taskforcen og var en selvstændig, rådgivende enhed. Tosprogs-Taskforcen var 
selv en udløber af den daværende VK-regerings udviklingsprojekt, Dette virker på vores skole, der løb 
fra 2007-2009 (som jeg beskrev i afsnittet før dette), der var en del af samme regerings strategi mod 
’ghettoisering’.  
Da jeg tilrettelagde denne undersøgelse og udvalgte empiri, valgte jeg indledningsvist at undersøge en 
specifik, forpligtigende samarbejdsaftale indgået mellem Tosprogsindsatsen og en række 
samarbejdskommuner. Denne indsats kaldes Målrettet indsats i 20 samarbejdskommuner om tosprogede 
elever (UVM D). Formålet med samarbejdsaftalen er ” […] at styrke fagligheden for tosprogede børn og 
unge” (ibid.). Samarbejdsaftalen er delt i to fokusområder, hvor kommunerne i min undersøgelses 
fokusområde er ” […] at styrke deres tosprogsindsatser på skolernes mellemtrin” [UVM D).  
Jeg valgte at inddrage samarbejdsaftalen i min undersøgelse af to årsager: For det første vakte det min 
nysgerrighed, at man så eksplicit fokuserer på ’faglighed’ i samarbejdsaftalen, og for det andet fandt jeg 
forestillingen om at ’styrke’ den interessant. Den anden årsag var af pragmatisk karakter: Det var min 
formodning, at det ville være en god indgangsvinkel til at få talt med pædagogiske professionelle om 
deres arbejde med sproglige minoritetsbørn, hvis jeg havde et konkret fokusområde. Efter jeg har 
indsamlet empirien og foretaget en indledende gennemlæsning, stod det dog klart, at interviewsene 
langt overvejene drejer sig om undervisningen af sproglige minoritetsbørn, og andre børn, i al 
almindelighed.  
Jeg har derfor fortaget en afvejning af samarbejdsaftalens plads i min undersøgelse og har valgt at 
nedtone den kraftigt. Omvendt har jeg valgt at inddrage diverse guides, retningslinjer, 
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formålsbeskrivelse med videre fra Tosprogsindsatsen, Tosprogs-Taskforcen og Dette virker på vores 
skole i det hele taget.  
Jeg vælger fortsat at tildele Tosprogsindsatsen en plads i undersøgelsen, fordi jeg finder, at denne enhed 
spiller en væsentlig rolle for de tænkemåder, der generelt gør sig gældende i feltet ’tosprogede’, upåagtet 
at samarbejdsaftalen ikke nævnes ret ofte af mine interviewpersoner. Tosprogsindsatsen er en enhed, 
der sætter en dagsorden for den didaktik og pædagogik, der bliver anvendt rundt omkring på landets 
folkeskoler, børnehaver med videre, der har med sproglige minoritetsbørn at gøre. Det skyldes, at 
Tosprogsindsatsen som rådgivende enhed under et ministerie har berøring med mange aktører på en 
gang og derfor så at sige har god mulighed for at forstærke, legitimere og normalisere tænkemåder.  
INTERVIEWKONTEKST 
At jeg har nedtonet Samarbejdsaftalen og Tosprogsindsatsens betydning for min undersøgelse, betyder 
ikke, at den ikke har haft indflydelse på den viden, jeg har fået adgang til. Samarbejdsaftalen og 
Tosprogsindsatsen har været betydningsfulde for udfaldet af interviewsene med de pædagogiske 
professionelle. Deres arbejdsplads deltager i denne samarbejdsaftale, og jeg har givet udtryk for 
interesse for denne samarbejdsaftale, hvilket er en del af den kontekst, interviewsene er foretaget i. Jeg 
har eksempelvis ’creamet’ ved at anvende denne samarbejdsaftale som kriterie for, hvilke pædagogiske 
professionelle, jeg har interviewet: Samarbejdsaftalen indgået med Tosprogsindsatsen er frivillig, og 
dermed har jeg talt med pædagogiske professionelle ansat på skoler, hvor der sandsynligvis er et 
engagement i området.  
TERMINOLOGI 
Jeg vælger at anvende termen ’sproglige minoritetsbørn’ i min undersøgelse af flere årsager. ’Sproglige’ 
og ikke ’etniske’, som er en almindelig term, fordi min interesse er sprog som skaber af tilhørsforhold – 
herunder af den etniske slags. ’Minoritet’ fordi mit udgangspunkt er, at det handler om magt, og magt 
handler om majoritet og minoritet. Ikke nødvendigvis i betydningen flertal og mindretal, men i 
betydningen definerende og definerede, dominerende og dominerede. ’Børn’ og ikke ’elever’, fordi jeg 
mener, at elev er noget man bliver8. Jeg har i mine interviews brugt termen ’tosprogede elever/børn’, da 
det er en udbredt og officiel term, jeg oplever er almindeligt brugt på landets folkeskoler.  
Jeg bruger termen ’lærende’ i forbindelse med teorier om generel læring og mennesker, der lærer. 
                                                             
8 Barn er i og for sig også en konstruktion, der knytter sig til forestillinger om sammenhæng mellem antallet af år et menneske 
har levet, biologisk udvikling og sociale positioner. Men jeg mener, det er mest hensigtsmæssigt at vælge termen barn, fordi 
det i højere grad er i centrum for denne undersøgelse, hvordan man bliver en elev, end hvordan man bliver et barn, 
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Jeg vælger af pragmatiske årsager samlebetegnelsen pædagogiske professionelle om personer ansat på 
landets folkeskoler (rengøringspersonale, administrative medarbejdere med videre ikke inkluderet), 
som allerede nævnt. 
Som tidligere nævnt anvender jeg Kofoed og Larsens (2010) term tænkemåde, eventuelt udbredt eller 
stærk tænkemåde, om diskurser. Dette fordi jeg finder, at denne term indkapsler den måde, jeg både 
forstår og anvender det lidt mere brede eller tvetydige diskursbegreb på. Jeg anvender ligeledes Kofoed 
og Larsens (2010) term rationale om de præmisser, som tænkemåder italesætter. Jeg anvender 
betegnelsen italesætter, når der bliver trukket på en tænkemåde, når nogen fortæller om læring og 
sprog i relation til sproglige minoritetsbørn.  
Jeg vil fremadrettet anvende termen ’sprogethed’, når jeg taler om den sproglige profil, mennesker 
tillægges. Det vil sige det antal sprog, de formodes at tale, de kvaliteter, disse sprog og vedkommendes 
brug af dem tillægges, rækkefølgen sprogene er lært i med videre. Jeg vælger denne term frem for netop 
’sproglig profil’, da dette ville kunne give indtryk af sprogbeherskelse og -brug som noget iboende og 
målbart. Med sprogethed mener jeg altså en ydre, normbaseret vurdering af menneskers sprogbrug.  
Jeg bruger derudover ind i mellem termen flersprogethed. Dette med den implicitte præmis, at vi alle er 
flersprogede, da man ikke meningsfuldt i et konstruktivistisk perspektiv kan opdele sprog i afgrænselige 
systemer. Jeg bruger derfor termen med henvisning til forestillingen om mennesker, der behersker 
mere end et nationalsprog.  
INTERVIEWMETODE 
Jeg har vagt at anvende semistrukturerede (eller halvstrukturerede) interviews som interviewmetode, 
med udgangspunkt i Steinar Kvales teori om interviews (Kvale 1997). Det vil sige, at jeg indledningsvist 
har udformet en række forskningsspørgsmål formuleret som emner på baggrund af mit interesse- og 
genstandsfelt, samt med hensyntagen til dynamikken i interviewinteraktionen (Kvale 1997: 133f). 
Emnerne har jeg delt op i fire temaer. Jeg har valgt at forsøge at lade interviewpersonerne tale om det, 
der ’fylder’ for dem. Det vil sige, at jeg ikke har stillet samtlige spørgsmål i min interviewguide og 
omvendt har spurgt nærmere ind til emner, som den pågældende interviewperson synes at være 
optaget af (Kvale 1997: 134). Det har bevirket, at ikke alle interviewpersoner er blevet spurgt om det 
samme. Da dette som bekendt ikke er en kvantitativ undersøgelse, udgør dette ikke et problem i den 
forstand, at besvarelserne ikke er sammenlignelige. Alligevel vil man med nogen ret kunne indvende, at 
jeg med et givent spørgsmål kan have åbnet op for et emne, andre interviewpersoner også kunne have 
oplevet som vigtigt. Det er en risiko jeg her har valgt at løbe, med den hensigt ikke at gennemtrumfe 
emner eller diskussioner. Derfor har jeg indledt med at præsentere alle interviewpersoner for fire 
overordnede temaer, jeg gerne ville bringe på banen, samt stillet det samme indledende spørgsmål. 
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Derefter har jeg hen ad vejen taget fat på spørgsmålene og temaerne i en rækkefølge, jeg efterstræbte 
skulle følge de emner, den interviewede selv tog op. Ind i mellem har jeg ved pauser bragt nye spørgsmål 
på banen. Alle temaer er på den måde i varierende omfang blevet vendt med alle interviewpersoner, 
men altså ikke alle spørgsmål. Interviewguide er vedlagt i bilag 1.  
PROBLEMFORMULERING 
Ovenstående interesser, inspirationer og overvejelser har jeg sammenfattet til følgende 
problemformulering: 
 
 
 
 
LÆRING OG SPROG I ET TEORETISK PERSPEKTIV 
LÆRING  
Jeg vil i denne del af undersøgelsen beskrive, hvilke forståelser af læring, som får betydning i min 
undersøgelse. Jeg tager som beskrevet udgangspunkt i henholdsvis den danske læringsforsker, Knud 
Illeris’ arbejde og de teoretiske og praktiske overvejelser, der er beskrevet i antologien Critical Language 
Awareness (1992).  
ILLERIS’ LÆRINGSTEORI 
Illeris har siden 1970’erne beskæftiget sig med læring som fænomen. Hans arbejde indeholder både en 
gennemgang af tidligere såvel som aktuelle opfattelser af, hvad læring er og bør være, samt hans egne 
teorier om, hvorledes læring bør opfattes og hvordan didaktik bør praktiseres (Illeris 2006: 9). Hans 
læringsteori er præsenteret samlet i første gang i 1999 i Læring: aktuel læringsteori i spændingsfeltet 
mellem Piaget, Freud og Marx (Illeris 1999) og videreudviklet i Læring fra 2006. Hans teorier er baseret 
på undersøgelser af praksis og har især omhandlet unge og voksnes læring inden for det område, der 
karakteriseres som livslang læring. Ofte har undersøgelserne fokuseret på marginaliserede 
uddannelsesdeltagere. 
LÆRINGSDEFINITION 
Selve ordet læring kan forstås på flere måder. Illeris definerer læring som: ” […] enhver proces, der hos 
levende organismer fører til en varig kapacitetsændring, og som ikke kun skyldes glemsel, biologisk 
modning eller alder” (Illeris 2006: 15). Det vil altså sige, at Illeris opererer med en bred forståelse af, 
Hvilke forestillinger om sprog og læring italesættes i relation til sproglige 
minoritetsbørn i Folkeskolen, og hvilke muligheder og begrænsninger skabes herved?   
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hvad læring kan være, som andet end blot tilegnelse af ny viden eller kunnen. Han fremhæver, at læring 
i hans definition derfor inkluderer processer, der ikke nødvendigvis i almindelighed betragtes som 
læring, såsom socialisering, kvalificering, kompetenceudvikling og terapi (Illeris 2006: 16).  Derudover 
påpeger han ligeledes i sin definition af læring, at også fejl, fordrejninger og andre resultater af en 
læringsproces, der ofte vil blive kategoriseret som ’ikke-læring’, i hans definition er noget, man lærer. 
Illeris påpeger, at det er ”meget vigtigt” at arbejde med en bred og åben læringsforståelse, da det ikke er 
muligt at opretholde et skel mellem eksempelvis læring i snæver forstand og socialisering, og fordi en 
bred læringsforståelse giver mulighed for at se de samlede sammenhænge, der tegner sig mellem 
processer (Illeris 2006: 16). Det er denne grundlæggende forståelse af læring som fænomen, min 
undersøgelse tager udgangspunkt i.  
LÆRINGSFORSTÅELSER 
Illeris identificerer fire forskellige måder, begrebet læring kan forstås på (Illeris 2006: 14f) Nemlig 
læring som: 
1. Resultaterne af de læreprocesser, der finder sted hos den enkelte. Her betyder læring altså det, 
der er kommet ud af en given aktivitet eller lignende. Det vil sige læringsresultatet.  
2. De psykiske processer (kognitive såvel som følelsesmæssige), der finder sted hos den enkelte 
lærende. Her henviser læring altså til den individuelle læringsproces.  
3. Samspilsprocesserne mellem den lærende og vedkommendes sociale og materielle omgivelser. 
Det man også kan betegne som læring i kontekst og den kollektive læringsproces.  Læringens 
samspilsdimension er en forudsætning for de individuelle læringsprocesser (læringsforståelse 
2), som sammen med denne læringsforståelse kan lede til læringsresultaterne 
(læringsforståelse 1). 
4. Et andet ord for undervisning – både i dagligsproget og i officielle og faglige sammenhænge. Det 
vil sige den konstellation af planlagte aktiviteter med henblik på læring, som forventes at 
føre til en form for kapacitetsændring. Her fremhæver Illeris, at denne brug af ordet læring 
trækker på ”en almindeligt udbredt kortslutning mellem, hvad der undervises i, og hvad der 
læres” (Illeris 2006: 15). Derfor mener han også, at denne brug af ordet læring er 
uhensigtsmæssig (ibid.). En lignende korslutning påpeger han i forholdet mellem uddannelsers 
indretning og de formål, der er formuleret for dem.  Det, han kalder ”den ideologiske fejlslutning” 
(Illeris 2006: 243).  
Opsummerende mener Illeris således, at læring både skal forstås som en individuel og kollektiv proces, 
der finder sted i en kontekst, og som fører til et resultat. Jævnfør hans læringsdefinition er der tale om 
et læringsresultat, uagtet om det var det resultat, som dem, der planlagde undervisningen havde 
forestillet sig.  
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LÆRINGSTYPER 
Jeg vil begynde med at gennemgå læringstyperne. Det skal fremhæves, at der for læringstypernes 
vedkommende er tale om læring som en individuel proces.   
I sin forståelse af læringstyper tager Illeris i høj grad udgangspunkt i den schweiziske biolog og 
erkendelsesforsker, Jean Piagets arbejde. Illeris tager for det første udgangspunkt i Piagets opfattelse af 
måden, hvorpå ny viden ’organiseres’ kognitivt som skemaer (Illeris 2006: 50f). Jeg vil referere til disse 
skemaer som erkendelsesskemaer.  
Piagets skemateori er mere omfattende end jeg her vil gøre rede for, da det er Illeris’ læringsteori, med 
udgangspunkt i Piagets arbejde, jeg er interesseret i. Illeris’ andet udgangspunkt i Piagets arbejde, er 
Piagets grundlæggende opfattelse af læringsprocesser som en ligevægtsproces (Illeris 2006: 50; Piaget 
1964: 8, 89ff, 132f). Ifølge Piaget ”stræber [al adfærd] efter at opnå ligevægt mellem indre og ydre 
faktorer” (Piaget 1964: 91f). Der er derfor to muligheder, når den lærende møder nye impulser:  
Enten skal de nye impulser tilpasses allerede eksisterende erkendelsesskemaer, kaldet assimilativ 
læring eller tilføjende læring (Illeris 2006: 53). I sin rene form fremhæver Illeris, at assimilativ læring 
er karakteriseret ved en fagopdelt, rolig og stabilt fremadskridende proces ”hvor læringsprodukter 
opbygges, integreres og stabiliseres” (Illeris 2006: 54). Denne læringstype finder han, at størstedelen af 
didaktik i uddannelsessystemet bygger på. (ibid.). Herved bliver viden og færdigheder i nogen grad 
bliver bundne til netop de enkelte fag, påpeger Illeris. Derfor mener han også, at denne læringstype har 
sine begrænsninger i en ’moderne’ (Illeris’ term) verden, hvor tingene ændrer sig hurtigt og 
uforudsigeligt (Illeris 2006: 54). En undertype af assimilativ læring betegner Illeris som kumulativ 
læring. Kumulativ læring finder sted, når den lærende skal lære noget helt ukendt, hvor der så at sige 
ikke er erkendelsesskemaer at bygge på (Illeris 2006: 52f).  
Alternativt skal de kognitive skemaer tilpasses nye impulser, og dermed bliver skemaerne 
omstruktureret og delvist nedbrudt og derefter genopbygget i ny form, kaldet akkomodativ læring eller 
overskridende læring (Illeris 2006: 51, 55). Den akkomodative læringstypes overskridende natur 
betyder, at læringsresultatet ifølge Illeris bliver tværgående, sammenhænge forståelser, der overskrider 
flere erkendelsesskemaer (Illeris 2006: 57). Derudover mener Illeris, at denne type læring er grundlaget 
for eksempelvis refleksion, kritisk tænkning og bevidstgørelse (Illeris 2006: 57). Derfor fremhæver 
Illeris også, at resultaterne af denne type læring er centrale for hvad, der aktuelt betegnes som 
kompetencer (ibid.). En undertype af akkomodativ læring, som Illeris har tilføjet, er transformativ 
læring. Transformativ læring finder sted som en samtidig overskrivelse af mange erkendelser (Illeris 
2006: 58). Dette beskrives for eksempel i termer som ’genfødsel’ (Illeris 2006: 61).  
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Jeg finder det væsentlig at fremhæve er, at Illeris lægger en del vægt på læringstypernes såkaldte 
transferværdi. Transferværdi henviser til en forståelse om, at læringsresultater ’produceret’ af 
forskellige læringstyper i varierende grad kan forventes at kunne anvendes i en anden situation end den 
umiddelbare læringskontekst (eksempelvis matematiske færdigheder i fysikundervisning) (Illeris 
2006: 62).  
Lærerprocesser tager i Illeris’ forståelse således altid og først og fremmest udgangspunkt i allerede 
eksisterende erkendelser.  
Opsummeret finder jeg, at der i Illeris’ teori om læringstyper er et normativt element, der handler om, 
at man i uddannelsessystemet bør tage aktiv stilling til, hvad det er for nogle typer af læring, man skaber 
via forskellige undervisningsformer – og ikke blot benytte sig af assimilationsfremmende 
undervisningsformer, fordi der hersker en tænkemåde om, at der er sådan, undervisning bør foregå. 
(Illeris 2006: 63).  
Jeg vil slutteligt præcisere, at forestillingen om læring som ’skemaer’ kan forekomme noget firkantet og 
forenklet. Der ligger her i en fare for at reducere læring til et spørgsmål om nervebaner og kognitive 
processer inde i hovedet på folk. Det er ikke hensigten, men enkle og firkantede begreber er anvendelige 
til at gøre komplekse fænomener begribelige.  
LÆRINGENS DIMENSIONER 
Ifølge Illeris indeholder al læring tre dimensioner: indhold, drivkraft og samspil. Derudover påpeger 
han, at al læring altid finder sted i en kontekst, hvilket vil sige, at læring er indlejret i sociale og 
samfundsmæssige kontekster, der er en del af læringen (Illeris 2006: 32). Grafisk illustrerer han dette 
forhold således: 
21 
 
 
FIGUR 1 LÆRINGENS TRE DIMENSIONER. ILLERIS 2006: 39 (EGEN GENGIVELSE) 
Jeg vil derudover gerne præcisere, at figuren kan give indtryk af, at den samfundsmæssige ramme, eller 
konteksten, er en ydre foranstaltning, som læringen så at sige er inden i. Det gør det ikke tydeligt, at 
tænkemåderne og deres magt, og praksisserne gensidigt konstituerer hinanden. Med dette forbehold vil 
jeg dog stadig fastholde, at figuren anskueliggør, at læring i praksis står i forhold til den kontekst, som 
den er en del af.   
INDHOLDSDIMENSIONEN  
Indholdsdimensionen omhandler læringsresultatet. Det vil sige den viden, de forståelser eller de 
færdigheder, det er meningen, at den lærende skal lære via undervisningen (Illeris 2006: 40). Indholdet 
kan både være viden, færdigheder samt holdninger og personlige egenskaber (Illeris 2006: 40).  Illeris 
fremhæver, at det traditionel overvejende er denne dimension, læringsforskningen har beskæftiget sig 
med, samt at det som regel er denne dimension, der refereres til, når man i daglig tale taler om læring 
(Illeris 2006: 40, 89). Hvad angår indholdsdimensionens indlejring i en kontekst vil jeg fremhæve, at 
’det, der skal læres’ i høj grad er et spørgsmål om magt, som er centralt for denne undersøgelse. Det er 
altså hverken objektivt eller tilfældigt, når en læseplan elle lignende udarbejdes.  
DRIVKRAFTDIMENSIONEN 
Drivkraftdimensionen omhandler den lærendes mobilisering af den mentale energi, som læring kræver 
(Illeris 2006:41). Det, der i daglig tale omtales som motivation, vilje og følelser (ibid.). 
Drivkraftdimensionen er i høj grad væsentlig for læringsprocesser, idet læringsresultatet ifølge Illeris 
altid vil være ’besat’ af drivkraftdimensionen (Illeris 2006: 95). Herved tager Illeris afstand fra en tilgang 
til emnet, som han eksempelvis kritiserer Piaget for. Det er muligt, påpeger han, at en umotiveret og en 
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motiveret elev begge i sidste ende lærer, at 2 +2 =4. Men læringsresultatet bliver ikke det samme hvad 
angår eksempelvis transferværdi (ibid.). 
Derudover er der i eksemplet tale om læring af en konvergent karakter, hvor læringsresultatet er enten 
korrekt eller forkert. Er der derimod tale om divergent læring – for eksempel evnen til at analysere et 
debatindlæg i en avis – spiller drivkraftdimensionen en endnu mere eksplicit rolle for læringen (ibid.). 
Jeg opfatter det i øvrigt således, at Illeris vælger udtrykket ’besætter’ og ikke eksempelvis ’påvirker’ for 
at understrege, at der ikke er tale om, at den ’egentlige’ læringsproces kan blive ’forstyrret’ af den 
lærendes engagement. Men at der derimod er tale om to ikkeisolerbare dimensioner i en samlet 
tilegnelsesproces. Derfor bør de, der tilrettelægger undervisning have fokus på, hvad der motiverer 
forskellige grupper af lærende, og de samfundsmæssige mekanismer bag dette, påpeger Illeris (Illeris 
2006: 102). Noget, han i øvrigt fremhæver, at undervisere og de lærende selv ofte arbejder med (ibid.).   
Illeris’ opsummerer overordnet på baggrund heraf, at der ved motivationsfremmende 
læringssituationer ” […] er tale om at give impulser, der fremmer akkomodative og transformative 
læringsprocesser og dermed bringe undervisningen ud over det sædvanlige reproduktive [assimilative, 
red.] niveau” (Illeris 2006: 103).  
Opsummeret handler drivkraftdimensionen således om det mentale engagement, som læring kræver. I 
forlængelse heraf er det væsentligt, at nogle lærende vil have sværere ved at opleve dette engagement, 
hvilket skyldes magtforhold, der privilegerer nogle grupper af lærende i uddannelsessystemet, 
herunder hvad der motiverer hvem. Derfor finder jeg, at læringens drivkraftdimension i høj grad skal 
forstås i lyset af konteksten. 
SAMSPILSDIMENSIONEN 
Samspilsdimensionen i Illeris’ læringsteori omhandler det forhold, at al læring altid er situeret. Det vil 
sige, at læring ikke alene påvirkes af den kontekst, den foregår i, men at konteksten er en del af læringen 
(Illeris 2006: 109). Samspilsdimensionen i Illeris’ læringsteori omhandler både den umiddelbare 
læringskontekst og den del, der omhandler den bagvedliggende samfundsmæssige kontekst, der skaber 
betingelserne for samspillet (Illeris 2006: 41, 108f).  
Præmisserne for samspillet er de samfundsmæssig magtforhold, der gør, at mulighederne for at klare 
sig godt i uddannelsessystemet som regel er størst for allerede privilegerede samfundsgrupper. Jeg vil 
ikke udfolde denne pointe igen, men blot understrege, hvor væsentligt det samfundsmæssige niveau er 
for de læringsdimensioner, der kan betragtes som individuelle.  
Opsummeret omhandler samspilsdimensionen altså om den lærendes samspil med sine sociale og 
materielle omgivelser, herunder læreren, de andre lærende, hjemmet med videre. Det handler desuden 
om de underliggende sociale og samfundsmæssige præmisser for læring. 
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OPSAMLING AF LÆRINGENS DIMENSIONER 
Læringens dimensioner henviser til de forskellige delelementer af en læringssammenhæng. Læring 
består altså altid af noget, der skal læres, engagementet i at lære det og konteksten, der sætter 
præmisserne for, hvad der bliver anset for relevant at lære og de lærendes engagement i at lære det. I 
forhold til min undersøgelse betyder det et blik for, hvad Tosprogsindsatsen og de interviewede 
pædagogiske professionelle taler om, når de taler om læring, samt et blik for de måder, de italesætter 
forholdet mellem de forskellige dimensioner på.  
SPROG I FLERTAL 
Jeg vil i det følgende afsnit bekrive to forskellige måder, sprog og flersprogethed kan blive opfattet på. 
Formålet er at informere mit analytiske blik, når jeg senere vil forholde mig til de måder, flersprogethed 
italesættes på i min empiri. Det vil sige at identificere de rationaler, italesættelserne korresponderer 
med.  
SPROGSPOR 1 
Det første spor betragter sprog som afgrænsede, unikke systemer, der eksisterer hinsides den 
kontekst, de anvendes i. Dette spor har oprindeligt et strukturalistisk og eventuelt 
nationalessentialistisk udgangspunkt. Derfor bliver idealet etsprogethed eller eventuelt dobbelt-
etsprogethed (sidstnævnte er en term introduceret af Jens Normann Jørgensen og Anne Holmen). Det 
modsatte og negative scenarie af etsprogethed eller dobbelt-etsprogethed anses her for at være det, der 
siden 1980’erne i Danmark ind i mellem, med en nedlandende undertone, er blevet kaldt dobbelt-
halvsprogethed (H. P. Laursen og Holm 2010: 24).  
Man kan derfor også hævde, at der inden for denne retning hersker en modersmålsnorm for læring af 
et nyt ’andetsprog’, i og med at idealet er, at andetsproget beherskes identisk eller næridentisk med den 
måde, førstesproget beherskes på. Derfor bliver det i øvrigt også en underliggende præmis, at 
modersmålet beherskes ’perfekt’. En pointe, jeg vender tilbage til i min analyse. Derudover bliver det 
forventet og idealiseret, at sprogbrugeren ikke bruger ord, udtryk med videre fra flere forskellige sprog 
på én gang, hvilket også kaldes kodeskift. Det anses for ”uordentlig adfærd” (Stæhr 2010: 144).  Det kan 
inden for denne retning ligeledes blive anset som væsentligt at identificere den rækkefølge, en person 
har lært forskellige sprog i. Derfor skelnes der mellem simultan tosprogethed og successiv 
tosprogethed.  
Dette spor er dog med tiden skudt i andre og anderledes retninger. Således er der i dag inden for dette 
spor mange, der arbejder med for eksempel et kommunikativt eller funktionelt ideal (H. P. Laursen og 
Holm 2010: 25, 69). Her er præmissen godt nok underliggende, at sprog er afgrænsede og unikke, men 
udgangspunktet er, at når man lærer et nyt sprog, er overgangene gerne glidende og idealet for den, der 
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lærer sprog, er at kunne kommunikere. Derfor bliver det heller ikke, ideelt set, anset som en fejl eller 
mangel på sproglig kunnen, hvis en person, der er ved at lære dansk, eksempelvis siger ’syngede’ frem 
for sang. Det betyder derimod, at vedkommende har forstået, at danske verber almindeligvis bøjes i 
datid ved at vedhæfte endelsen ’-ede’ (H. P. Laursen og Holm 2010: 55). Derfor er det her ikke 
sproglærerens opgave at korrekse fejl, men derimod at prøve at forstå, hvilke ræsonnementer, der ligger 
bag den lærendes sprogbrug og dermed forstå, hvor i læreprocessen den lærende befinder sig (H. P. 
Laursen og Holm 2010: 46, 55f).  En sådan forståelse af sproglæringsprocesser kaldes intersprog, og 
dette anses altså for at være systematisk, foranderligt og non-lineært: De fejl, den lærende begår, er ikke 
tilfældige, de vil forandre sig over tid, og den lærende skifte frem og tilbage mellem forskellige sproglige 
former (H. P. Laursen og Holm 2010: 52, 55f).  
I den aktuelle retning i dette spor er udgangspunktet for at lære et andetsprog de sproglige ressourcer, 
den lærende allerede menes at have. Det vil sige modersmål og eventuelt andre sprog, vedkommende 
behersker.  Flersprogethed anses derfor som en ressource i den udstrækning, at de sprog, der ikke er 
målsproget (altså dansk i en dansk kontekst), kan agere fundament for tilegnelse af målsproget. Knyttet 
sammen med forgående kapitel om læring kan man lidt forenklet sige, at modersmålet anses for at være 
en ressource i form af allerede eksisterende og færdige erkendelsesskemaer om sprog, som målsproget 
kan påhæftes. Bliver vi i denne sammenknytning, er det således grundlæggende sproglæring af den 
assimilative type, der opereres med.  
I forlængelse heraf er der i de senere år på undervisningsområdet kommet en øget opmærksomhed på 
at fremme de sproglærendes såkaldte sproglige bevidsthed eller sproglige opmærksomhed og at 
anvende dette som en ressource for andetsprogslæring (H. P. Laursen og Holm 2010: 96). Sproglig 
bevidsthed eller sproglig opmærksomhed går ud på at aktivere og kvalificere de lærendes metasproglige 
kundskaber – for eksempel opmærksomhed på, at substantiver kan bøjes i flertal på forskellig måder, 
eller at verber placeres forskellige steder i en sætning på forskellige sprog (H. P. Laursen og Holm 2010: 
96). Det ses i praksis i følgende eksempel, der er hentet fra Undervisningsministeriets artikelsamling 
Sproget med i alle fag - andetsprog og didaktik i folkeskolen (2008). Sproget med i alle fag- andetsprog og 
didaktik i folkeskolen blev udgivet i forbindelse med udviklingsprojektet Dette virker på vores skole. 
Eksemplet er en indledning til en af artiklerne, som handler om sproglig bevidsthed i flersproglige 
klasserum:  
Tosprogede elever har gennem deres kendskab til flere sprog et stort potentiale for at udvikle 
sproglig bevidsthed, fordi de hurtigt opdager, at det samme kan udtrykkes på forskellige 
måder på forskellige sprog og dermed får øje på sprogets form (Bialystok 2001). Hvis dette 
potentiale skal udfoldes, er det væsentligt, at den sproglige bevidsthed stimuleres, og at 
elevernes erfaring med sprog bruges til noget i undervisningen. Det kan man for eksempel 
gøre ved at arbejde med kontrastiv analyse, hvor man sammenligner sprogs ligheder og 
forskelle.  
(Lundqvist 2008: 137).  
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Det er altså ikke sprogenes essens eller oprindelse, man her beskæftiger sig med, selvom man implicit 
mener, at sprog kan afgrænses og tælles. Derimod er der fokus på den (kommunikative) funktion i 
kontekst, sprog kan have og potentialet for at lære mere sprog. Det samme kommer dermed også 
implicit til at gælde modersmålet, idet den instrumentelle opfattelse af sprog forplanter sig til 
opfattelsen af børnenes modersmål, der tillægges værdi via dets funktion som springbræt for indsigt i 
forskellige sprogs syntakst med videre og som fundament for at lære målsproget.   
SPROGSPOR 2 
Det andet spor anser forestillingen om (national)sprog som en social konstruktion. Der er i denne 
forståelse intet nødvendigt eller kausalt forhold mellem hvem, der taler hvilke sprog hvornår. 
Tværtimod betragtes forestillingen om et sådant forhold som et produkt af Romantikkens ideal om ét 
sprog, ét folk og én nation9 (N. J. Jørgensen 2010: 19f, Stæhr 2010: 143f). Derfor giver det heller ikke 
mening i denne optik at tale om monolingvisme, tosprogethed, flersprogethed, multilingvisme, 
etnolekter eller lignende (Stæhr 2010: 144, Ag 2010: 22). Det gør det ikke, fordi sprog ikke anses for 
meningsfuldt at kunne betragtes som afgrænsede fra hinanden: Nationalsprog eksisterer ikke hinsides 
sociale konventioner om, at nogle bestemte sproglige træk hører sammen og bør tales af nogle bestemte 
mennesker, der bor nogle bestemte steder – og sprog i øvrigt derfor ikke kan ’blandes sammen’. I stedet 
taler man om polylingvisme og om mennesker som ’sprogere’.  Dette spor har et konstruktivistisk 
fundament, hvorfor præmissen er, at det ikke er interessant, hvad sprog ’er’. Det interessante består i, 
hvordan forestillinger om sprog produceres i social interaktion. Sprog kan derfor ikke meningsfuldt 
hverken optælles, afgrænses eller hierarkiseres, men må i stedet forstås som træk (J. N. Jørgensen 2010: 
20). Når sprogeren skifter mellem træk, der opfattes som tilhørende forskellige sprog, kaldes det 
kodeskift (Stæhr 2010: 140).  
Menneskers sproglige kundskaber er i dette spor derfor at betragte som en samlet pulje af ressourcer, 
hvorfra ønskede sproglige træk intentionelt kan blive trukket frem, såfremt det understøtter sprogerens 
intentioner i en given sammenhæng (Stæhr 2010: 142f). I dette spor fokuseres der således også en hel 
del på forholdet mellem at bruge sprog og identitetskonstruktion. På samme måde som sprog anses 
identitet for at være konstrueret, samt som noget, vi gør aktivt i social (sproglig) interaktion (Ag 2010: 
17ff). Derfor kan sprog både anvendes til at markere et tilhørsforhold og til at udelukke andre fra et 
sådan tilhørsforhold (Ag 2010: 20). Denne udelukkelse sker ved at reservere visse former for sprogning, 
der i en given kontekst forbindes med noget positivt, til bestemte grupper af mennesker, hvorved andre 
                                                             
9 Her kunne man indvende, at dette kan være tilfældet for sprognormer i en europæisk/vestlig kontekst, men næppe universelt. 
Der er ganske givet mennesker andre steder på planeten, der oplever et selvfølgeligt forhold mellem det sprog, de taler, det 
nationale/etniske tilhørsforhold, de oplever at have og det sted, de bor, ganske uafhængigt af en historisk periode i Europa. Det 
er dog ikke en diskussion, denne undersøgelses omfangsmæssige begrænsninger levner plads til. 
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udelukkes fra at indtage de positioner, denne sprogning giver adgang til (J. N. Jørgensen 2010: 9). Derfor 
er det en væsentlig pointe for denne retning at fremhæve, at det forhold, at nogle grupper taler på 
bestemte måder, er et resultat af sociale konstruktioner: At eksempelvis kvinder eller bornholmere 
taler, som de gør, skyldes ikke, at de er kvinder eller bornholmere, men at de underbygger deres 
identitet som kvinder eller bornholmere – en pointe, jeg berører i undersøgelsens indledning. Et bestemt 
tilhørsforhold skabes altså ved at tale på en bestemt måde, samt ved for eksempel påklædning og 
kropstegn (N. J. Jørgensen 2010: 7f). Samtidig italesættes visse træk som tilhørende visse ’grupper’ eller 
subjektpositioner. Derfor kan man ikke uden videre bestemme sig for at tale på en bestemt måde og 
derved opnå de privilegier, som denne sprognings tilhørsforholdet, giver adgang til. Identitet forhandles 
og etableres således ved, at bestemte sproglige træk, typer af påklædning med videre anvendes af og 
tilskrives bestemte (socialt konstruerede) grupper – kvinder, bornholmere, dygtige skoleelever, 
danskere med videre. Det er dog vigtigt at understrege, at selvom sprog og identitetsmæssige 
tilhørsforhold i denne forståelse er resultater af sociale forhandlinger uden bagvedliggende 
nødvendigheder, så bliver det også anerkendt, at sprogerne selv ikke nødvendigvis opfatter det sådan 
(Ag 2010: 20).  
KRITISK SPROGBEVIDSTHED 
Som jeg beskrev i Det forskningsmæssige landskab vil jeg anvende de teorier om forholdet mellem 
diskurs, sprogbrug, uddannelse og magt, som Fairclough og en række andre teoretikere og praktikere 
præsenterer i antologien Critical Language Awareness (1992). Jeg finder, at de centrale, fælles pointer, 
forfatterne fremsætter i antologiens artikler, på fornem vis tydeliggør forholdet mellem tænkemåder i 
relation til sprog og sprogbrug, uddannelse og ligeværd. 
Samtidig finder jeg, at disse pointer tilbyder min undersøgelse blik for de forandringpotentialer, som en 
kritisk analyse af eksisterende tænkemåder potentielt kan danne fundament for.  
Som beskrevet er udgangspunktet for antologien den bølge af Language Awareness (LA) – 
sprogbevidsthed eller sproglig opmærksomhed – som forfatterne mener, er opstået og har vundet 
indpas i Storbritannien i 1980’erne og begyndelsen af 1990’erne i uddannelsessystemet (Fairclough 
1992 A: 1). Den mest centrale pointe er, at LA er udmærket i det omfang bevægelsen sætter fokus på 
sprogets betydning for læring, og fordomsfulde og snæversynede forestillinger om minoritetssprog. 
Men at bevægelsen udgrænser med sit essentialistiske sprogsyn det forhold, at forskellige former for 
sprogbrug (eller sprogning) får status som naturligt eller efterstræbelsesværdige i forskellige 
sammenhænge, fordi sprogbrug er indlejret i magtforhold (Fairclough 1992 A: 8f). Forfatterne mener, 
at man i stedet bør tale om Critical Language Awareness (CLA) – kritisk sprogbevidsthed eller 
opmærksomhed. Når sprogbevidstheden rammesættes som kritisk er det muligt at realisere de 
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potentialer for frigørelse fra undertrykkelse og skabelse af et mere demokratisk samfund, som fokus på 
sproglig bevidsthed kan medføre (Fairclough 1992 A: 12, Clarke og Smith 1992: 242, Janks og Ivanič 
1992: 305). I modsat fald vil personer, der bruger sprog på måder, der ikke er i overensstemmelse med 
de dominerende gruppers normer, fremstå som personer, der behersker sprog på mangelfuld vis. Dette 
på trods af, at minoritetssprog inden for LA omtales som en ressource. Når ressourcerne alligevel bliver 
til en mangel, skyldes det karakteren af de ressourcer, som sproglige minoriteters sprogbrug bliver 
tillagt. Sproglige minoriteters sprogbrug som en ressource reduceres nemlig til en art eksotisk berigelse 
af andre lærendes skolegang (Bhatt og Martin-Jones 1992: 295), til et sprogbrug, der er passende i 
uformelle og ikke-prestigegivende sammenhænge og til en eventuelt operationel færdighed, der kan 
understøtte vejen mod det egentlige mål: At lære at tale som de dominerende samfundsgrupper 
(Fairclough 1992 B: 36, 39, 42).  
Inden for CLA hævder man altså samlet set ikke, at en øget opmærksomhed mod sprogets formelle 
aspekter eller lingvistiske dimensioners betydning for uddannelsesmæssig succes i sig selv er forkert 
(Fairclough 1992 A: 13f). Derimod hævder man, at disse væsentlige problemstillinger og aspekter ved 
at rette opmærksomhed mod sprog bør foregå i en kritisk ramme (Fairclough 1992 A: 14). Med kritisk 
menes opsummeret, at opmærksomheden rettes mod de sociale og historiske betingelser for hvordan 
forskellige former for sprogbrug vurderes. Det vil sige at rette mod fokus mod sprogets ’hvorfor’ og ikke 
dets ’hvad’ (Bhatt og Martin-Jones 1992: 291).  Herigennem skabes mulighed for, at de lærende ikke blot 
bliver opmærksomme på sprogbrug, men også bliver i stand til at handle på baggrund af denne 
bevidsthed og dermed bekæmpe de praksisser, der afmægtiggør (disempower) nogle mennesker (Janks 
og Ivanič 1992: 305, 319).   
Jeg vil hævde, at CLA deler sprogsyn med sprogspor 2, som en kritik af sprogspor 1. Sprogspor 1 deler i 
vid udstrækning sprogsyn med LA, og mangler altså den kritiske dimension, som CLA efterlyser. En 
dimension, der er afhænger af, hvorvidt sprog anerkendes som en konstrueret størrelse. Altså sådan 
som man gør i sprogspor 2. Dog tilføjet et skærpet fokus på de magtforhold, der skaber konstruktioner, 
og deres sociale konsekvenser for nogle sprogbrugere.  
Sprog kan altså groft sagt enten begribes som kontekstløse systemer af tegn og lyde, med hvilke vi 
kommunikerer med hinanden. Eller som et socialt konstrueret fænomen, der skaber og skabes af 
magtforhold. Man kan derfor hævde, at det første sprogspor ikke beskæftiger sig med sprogets 
funktioner, som Fairclough betegner det (Fairclough 1992 A: 8). Undersøgelse vil jeg i tråd med mit 
øvrige konstruktivistiske fundament forstå sprog som et konstrueret, magtbåret fænomen. Jeg vil 
ligeledes viderebringe pointen om, at sproglig opmærksomhed ikke er en tilstrækkelig forudsætning i 
skabelsen af et mere ligeværdigt og demokratisk samfund via uddannelsessystemet. Derimod må denne 
opmærksomhed antage et kritisk format såfremt dette potentiale skal realiseres.  
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SPROG OG FOLKESKOLE 
For at kvalificere mit analytiske blik yderligere vil jeg i det følgende kort opridse forholdet mellem 
integration af minoriteter og Folkeskolen de senere år. Dette for at tilbyde min analyse en forståelse af 
de diskurser om flersprogethed, der har præget Folkeskolen de senere år, og dermed gøre det muligt 
for mig at placere de italesættelser af sproglige minoritetsbørns sprog og læring, jeg finder dominerende 
i min empiri, i en ramme. 
Overordnet skitserer forskning på området, at Folkeskolen har været præget af en integrationsnorm 
med assimilation som mål. Som et resultat af målet om assimilation er flersprogethed blevet betragtet 
som en mangel. Derfor har målet med undervisningen af sproglige minoritetselever været at 
kompensere for deres mangler (Gitz-Johansen 2006: 151ff, Holmen 2008: 68). Med udgangspunkt i de 
foregående afsnit vil det sige, at idealet har været etsprogethed, subsidiært dobbelt-etsprogethed, og at 
der har hersket en modersmålsnorm for dansk. Undervisningen har især drejet sig om Dansk som 
andetsprog, og i mange år – og til dels i dag – har dette været arrangeret som en art ekstra- eller 
specialundervisning isoleret fra den resterende undervisning (for eksempel Saarup et al. 2004). 
Området har altså gennemgående været præget af en type undervisning med et implicit ideal om at 
’påfylde’ børnene de sproglige ressourcer, man vurderede, at de ikke havde, med henblik på at 
’normalisere’ eller nulstille deres udgangspunkt for at deltage i den egentlige undervisning.  
Jeg finder det værd at udfolde den integrationsnorm lidt nærmere. En hel del af forskningen har således 
påpeget, at undervisning af sproglige minoritetsbørn i Folkeskolen ikke kun har drejet sig om at give 
børnene flere og bedre sproglige ressourcer, altså at kompensere for deres formodede sproglige 
mangler. Det har også drejet sig om at kompensere for deres mangel på (værdifulde) kulturelle 
ressourcer. Eksempelvis beskriver Gitz-Johansen, hvordan ’tosprogethed’ i de folkeskoler, hans 
forskning har omfattet, kom til også at betyde socialt forarmet og nærmest kulturløs og understimuleret 
(Gitz-Johansen 2006: 53ff). Det at beherske mere end et sprog, hvor dansk ikke er lært først, kan derfor 
også konnotere forarmelse, og dermed positionering som et socialt forarmet, ressourcesvagt subjekt for 
sproglige minoritetsbørn. 
SPROG SOM KATEGORIBETEGNER 
Sprog handler også om tilhørsforhold (påtagede og tillagte) og om forestillinger om nationer. Dette har 
betydning for sproglige minoritetsbørn, idet et andet modersmål end dansk konnoterer et andet 
nationalt tilhørsforhold end dansk. Eksempelvis påpeger Jette Kofoed og Jane Larsen i deres 
følgeforskning til den såkaldte Københavner-model for integration, hvordan ’tosprogethed’ er en 
racialiseret kategori (Kofoed og Larsen 2010a: 29). Det er den, mener de, fordi de børn, det handler om, 
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næsten alle sammen er bærere af kropstegn (hudfarve, hårfarve), der konnoterer ikke-dansk og ikke-
hvid, men snarere indvandring og migration (ibid.). Endvidere bliver etnicitet og nationalitet også 
kategorier, der i deres datamateriale anvendes til at forklare forskelle på sproglige minoritetsbørn og 
andre børn. Det er altså koblingen af etnisk-racial-national, der i sidste ende bliver betydningsgivende 
for de børn, man taler om i datamaterialet (Kofoed og Larsen 2010a: 29). Som man altså har tildelt 
prædikatet ’tosprogede’. Andetsteds forklarer Kofoed og Larsen denne kobling og måden, den virker på, 
med figurer, de kalder henholdsvis entydighed-ingeniøren og kategori-croupieren (de har flere figurer 
end disse to, men jeg finder de nævnte mest relevante) (Kofoed og Larsen 2010b: 45). Figurerne er 
metaforer for de stærke tænkemåder, de finder er definerende for den måde, lærere, 
integrationsvejledere, den kommunale forvaltning og andre professionelle aktører forstår 
flersprogethed i Folkeskolen på. Kofoed og Larsen beskriver, hvordan den ene figur, Entydighed-
ingeniøren fortæller de professionelle aktører, at mennesker er og bør være enten-eller. Det vil sige, at  
Entydighed-ingeniøren kalder til overensstemmelse med en ide om enshed, 
overensstemmelse, entydighed og monokrav […]. Altså enten dansk eller svensk, ikke begge 
dele. Men egentlig tænker entydighed-ingeniøren ikke kun på nationalitet, det kunne også 
være religion, sprog, køn (ibid.) 
Entydighed-ingeniøren er altså den stærke tænkemåde, der kalder til adskillelse. Det er den samme 
tænkemåde, jeg beskrev i forbindelse med sprogspor 1 og LA, hvor sprog ses som adskilte, 
adskillelseskrævende og med iboende essenser. Den anden figur, jeg vil fremhæve, er kategori-
croupieren. En croupier er andet ord for en dealer på et kasino, som fordeler spillekort mellem gæsterne, 
lægger spillekortene i de rigtige bunker med videre. Kategori-croupieren fordeler kategorier, og 
entydigheds-ingeniøren får til dels sin gennemslagskraft via kategori-croupieren (Kofoed og Larsen 
2010b: 45). Mens entydigheds-ingeniøren holder nationaliteter, etniciteter, religioner og sprog adskilt, 
sørger kategori-croupieren for at sortere og fordele de nationaliteter, etniciteter med videre, der ifølge 
gængse tænkemåder passer sammen i et kategorifællesskab. I Kofoed og Larsens undersøgelse 
tosproget-modelbarn-muslim-indvandrer-ressourcesvag-sort. Og dansk-hvid-ressourcestærk (Kofoed 
og Larsen 2010b: 46). Kategori-croupieren er altså den diskurs, der siger, at nogle nationaliteter hører 
sammen med visse sprog, religioner og flere eller færre (anerkendte) ressourcer. Kategori-croupieren 
er ligeledes den tænkemåde, der definerer, hvilken kategori i et kategorifællesskab, der skal stå forrest 
og anvendes (mest) som betegnelse for hele fællesskabet (ibid.). I Kofoed og Larsens undersøgelse er 
det ’tosproget’, der har fået tildelt rollen som kategoribetegner. Denne mekanisme betegner de også som 
vikariering: tosprogethed vikarierer for andre forskelle (Kofoed og Larsen 2010c: 111). At 
opmærksomhed på sprog leder opmærksomheden væk fra andre betydningsfulde, men skjulte 
forskelsskabere, betyder ikke, fremhæver Kofoed og Larsen, at sprog ikke bør tages i betragtning, når 
man taler om de børn, der kaldes tosprogede. Blot er det væsentligt, at betegnelsen skjuler, at andre 
forskelle i kategorifællesskabet også markeres og giver den sociale verden betydning (ibid.). Sprog som 
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opmærksomhedspunkt, som i denne undersøgelse, må altså ikke forhindre, at man ser, hvordan sprog i 
fællesskab med andre (forestillinger om) forskelle gør forskellen10.  
TÆNKEMÅDER  
I det følgende vil jeg analysere, hvordan de pædagogiske professionelle italesætter sprog og læring i 
relation til sproglige minoritetsbørn og undervisning af disse. Jeg vil analysere, hvilke rationaler, de 
opererer med i den forbindelse, og hvilke tænkemåder, disse italesættelser og rationaler er indlejret i. 
Jeg vil løbende forholde mig til, hvordan dette er indlejret i magtforhold. Jeg vil derudover løbende 
inddrage diverse policypapirer fra Undervisningsministeriet og især Tosprogsindsatsen (herunder dens 
forgængere), når det bidrager til at udfolde, nuancere eller kontrastere de pædagogiske professionelles 
måder at italesætte sproglige minoritetsbørns læring på. I diskussionsafsnittet vil jeg placere 
tænkemåderne, der bliver italesat, i en optik, der omhandler, hvordan man kan forstå læring og didaktik 
i et ligeværdsskabende og frigørende perspektiv.  
TYDELIGE FORVENTNINGER  
Læring bliver gennemgående italesat som en individuel, kognitiv proces. Det betyder ikke, at børnenes 
omgivelser, relationer med videre ikke i ind i mellem gøres relevante, men ’egentlig’ læring forstås som 
det, der formodes at finde sted hjerneorganisk og/eller kognitivt hos det enkelte barn. Det vil sige det, 
Illeris betegner som den individuelle læringsproces. Denne pointe vender jeg tilbage til løbende.  
I forlængelse af denne tænkemåde tematiseres lærernes evne til at styre børnenes individuelle 
læringsprocesser. En metode, der i høj grad ses som måden, hvorpå dette sikres, er ved at gøre børnene 
bevidste om, hvad Folkeskolen forventer, at læringsresultatet bliver.  
Relevansen af børnenes sprogethed i denne sammenhæng er ikke entydig. På den ene side italesættes 
denne didaktik som en fremgangsmåde, alle lærere bør anvende over for alle børn. Men idet der implicit 
ligger en forståelse af, at sproglige minoritetsbørns tilegnelse af læring er vanskeligere at sikre, og at 
deres læringsresultater ofte er mindre i overensstemmelse med Folkeskolens forventninger, bliver 
denne didaktiske praksis italesat som særligt væsentlig i relation til sproglige minoritetsbørns læring. 
Ikke på grund af deres sprogethed i sig selv, og de særlige forudsætninger, den eventuelt måtte medføre. 
Men på grund af de i Folkeskolens optik ringere læringsresultater, der knytter sig til denne form for 
sprogethed, og det heraf afledte behov for at sætte ind med didaktiske tiltag, der gør det lettere for børn 
at lære det, de ifølge Folkeskolen bør.  
                                                             
10 Uden at gå nærmere ind i dette, er det også det, der kaldes intersektionalitet: forskelle optræder i fællesskaber, der toner 
hinanden, og forestillingen om, hvad det vil sige at være eksempelvis kvinde, tones af den etnicitet, alder og så videre, kvinde 
fusioneres med. I min undersøgelse betyder det, at sprog får betydning på en bestemt måde af den nationalitet og race, religiøse 
tilhørsforhold med videre, barnet tillægges. 
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LÆRERSTYRET LÆRING 
I interviewsene med de pædagogiske professionelle samt hos Tosprogsindsatsen er det gennemgående 
en tænkemåde, at læreren kan og bør styre børnenes tilegnelse af viden ved at gøre dem bekend med, 
hvad de forventes at lære og hvordan. Det vil sige at gøre børnene bekend med, hvad læringsindholdet 
er, hvor læringsindholdet placerer sig i forhold til den læring, de antages allerede at have tilegnet sig, og 
hvad læringsresultatet forventes at blive. Det er en tænkemåde, der i vid udstrækning bliver italesat i 
relation til alle børns læring, men som samtidig også flere gange italesættes som et element i 
samarbejdsaftalen med Tosprogsindsatsen, og dermed et didaktisk tiltag tiltænkt sproglige 
minoritetsbørn.   
 Anna Skovgaard fra Havnegade Skole fortæller for eksempel om det på følgende måde: 
I: Men altså, vellykket undervisning, hvad er det? Hvornår lærer eleverne bedst?  
AS: Jamen, det gør de jo, når de er bevidste om, hvad det er, de skal lære. Altså, hvis de ved, 
hvad der skal foregå, og hvis de får noget feedback.  
I: Okay. 
AS: Det er nok der, hvor man ser, at læringen… Og så repetere hele tiden, ikke? 
(Anna Skovgaard, Havnegade Skole) 
Læreren kan altså sætte børnene i stand til at styre deres tilegnelse af læringsindholdet ved bestemte 
didaktiske tiltag, såsom at sørge for, at de ved, ”hvad der skal foregå” (i undervisningen, må man gå ud 
fra), og ved hjælp af ”feedback”. Rationalet er altså, at læreren kan forbedre mulighederne for, at børn 
lærer tilegner sig læringsindholdet, ved at gøre det tydeligt, hvilke erkendelsesskemaer, det aktuelle 
læringsindhold skal anvende og påhæftes. Læreren skal derfor ”huske dem på, at der er ting og sager, 
der man lavede sidste time […] som er vigtigt for det, man nu arbejder med” (Anna Skovgaard, 
Havnegade Skole). Man kan derfor hævde, at assimilativ læring er den normative læringstype, idet 
måden, læreren bør tilrettelægge undervisningen på, italesættes ud fra et rationale om, at det, som 
børnene allerede har lært, ideelt set er en art færdig viden, som ny viden placeres i forlængelse af. 
Derudover bliver der her italesat en forestilling om, at der ved den rette fremgangsmåde kan etableres 
et lineært forhold mellem undervisning og læring.  
Læringsresultatet bliver gerne omtalt som læringsmål. Læringsmålene kan både være for den enkelte 
time og for længere perioder. Pædagogisk leder Mona Jørgensen fra Elmelund Skole beskriver, at 
Elmelund Skole har været meget inspireret af en bestemt uddannelsesforsker, John Hatties arbejde, som 
beskæftiger sig med det, han kalder synlig læring (visible learning).  
I: […]Så jeg tænkte, om du kunne fortælle mig noget om, altså her på skolen, hvad tænker I 
så vellykket undervisning er i det hele taget – hvornår går det godt? 
MJ: Jamen, jeg kan så sige, vi er meget inspireret af de resultater, der er kommet ud af John 
Hatties undersøgelser omkring det, man kan kalde synlig læring, hvor, hvor det hele tiden er 
synligt, både for de voksne og for eleverne ’Hvor er vi i læringsprocessen’? Og det handler 
primært om, at børnene skal kende målet: ’Hvad er det overhovedet, jeg skal opnå’? Og også 
gerne kende steppene på vej der hen, ikke: ’Hvordan tager jeg næste step, hvad er det, der 
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skal til’? Og også kunne, på sigt, være sådan, hvad skal man sige, selvevaluerende: ’Her er 
jeg lige nu, jeg skal her hen, og hvordan kommer jeg der hen’?  
I: Okay. 
MJ: Det, at børnene gør sig nogle refleksioner, sådan så de i virkeligheden…  Dels så lærer 
de noget faktuelt, men de lærer også at lære. Det er sådan det, vi tænker, er den optimale 
læringssituation.  
(Mona Jørgensen, Elmelund Skole).  
Normen er her, ligesom i sekvensen jeg citerede Anna Skovgaard for forinden, at læring er en proces, 
der både kan og bør styres af voksne, med udgangspunkt i, hvad lovgivere, embedsmænd med flere har 
besluttet, at børn bør lære. Dels ved at lære børnene at lære på bestemte måder, dels ved at gøre 
læringsindhold og –resultat konkret. Hvad angår sidstnævnte, synes rationalet at være, at ved at 
reducere læring til tilegnelse af konkret, afgrænselig viden eller færdigheder reduceres risikoen for, at 
nogle børn mister overblikket over en given læringsproces og dermed mister motivationen for 
overhovedet at lære noget. Her er det værd at hæfte sig ved, at Mona Jørgensen omtaler den viden, 
børnene konkret forventes at lære, som ”noget faktuelt”. Suppleret med den sekvens jeg har citeret Anna 
Skovgaard for, er der tilsyneladende også tale om læring, der kan repeteres. Det er karakteristisk for 
den uddannelsesforsker, Mona Jørgensen omtaler, Hattie, at han italesætter læringsindhold som noget 
konvergent. Jeg vender tilbage til denne uddannelsesforsker og hans forståelser af læring i diskussionen. 
Hvorvidt der findes viden, færdigheder eller andet, der ikke uden videre lader sig reducere til trinmål, 
synlige og målbare resultater og repeterbar viden med videre, tematiseres ikke her. Det synes at være 
en selvfølge, at der enten ikke eksisterer viden, der ikke lader sig komprimere på denne måde, eller, 
alternativt, at viden af denne art er det ikke relevant at beskæftige sig med i Folkeskolen.   
Det er, som nævnt, ikke alene de pædagogiske professionelle, der italesætter denne tænkemåde. Også 
Tosprogsindsatsen italesætter tydelige forventninger som et en særligt god form for didaktik. Her 
italesat i forbindelse med undervisningen i Dansk som andetsprog og dermed sproglige minoritetsbørns 
læring: 
Undervisning med fokus på læring virker 
Forskningen viser helt klart, at elever lærer mest af lærere, der hele tiden har læring i 
forgrunden. Det indebærer, at man som lærer gør læringen synlig for eleverne. I forbindelse 
med dansk som andetsprogsundervisning betyder det fx, at læreren skal opstille tydelige 
DSA-læringsmål og systematisk tilrettelægge aktiviteter, der gør eleverne i stand til at nå de 
mål, man har opstillet. Det er også vigtigt, at læreren går i dialog med eleverne for at sikre 
sig, at eleverne forstår læringsmålene. Og ikke mindst er det vigtigt at give eleverne klare 
kriterier for, hvad det vil sige, at de har opfyldt målene.  
(UVM E, n.d.) 
Af dette citat fremgår det, at undervisning kan ”virke”, hvorfor man må gå ud fra, at der også findes 
undervisning, der ikke ”virker”. Hvis børn ikke lærer det, Folkeskolen ønsker, virker den ikke, og det 
skyldes, at børnene ikke var klar over, hvad de skulle lære eller hvordan, hævder tænkemåden her, lidt 
firkantet. Læringsresultater, der ikke stemmer overens med forventningerne, kategoriseres altså som 
ikke-læring.  
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Tosprogsindsatsen trækker ligesom Mona Jørgensen og flere andre af de pædagogiske professionelle på 
forskning af den førnævnte John Hattie: 
 
 
UDKLIP 1 STYRK SPROGET - EN GUIDE TIL AT LØFTE FAGLIGHEDEN FOR TOSPROGEDE ELEVER I SKOLEN (UVM E N.D.: 14). 
Læring bliver i citatet af Hattie i øverste venstre hjørne af screenshottet italesat som et spørgsmål om 
karakteren af det forventede læringsmål samt ”synligheden” og evaluering af dette i forholdet mellem 
lærer og barn. 
Jeg vil ikke her bevæge mig dybere ind i diskussion af Hatties læringsteori (som derimod som nævnt vil 
blive taget op i diskussionen), men blot hæfte mig ved, at citatet i screenshottet synes at italesætte 
samme tænkemåder, jeg ser hos de pædagogiske professionelle og Tosprogsindsatsen. Både når disse 
direkte henviser til hans arbejde, såvel som når de italesætter forestillinger om didaktik i det hele taget. 
Hatties arbejde synes således både at være formet af samme tænkemåder, de pædagogiske 
professionelle og Tosprogsindsatsen italesætter, samt i ikke uvæsentlig grad at bidrage til denne 
tænkemådes styrke og udbredelse.  
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Det bliver flere gange italesat, at tydelige forventninger fra lærerens side er særligt vigtigt i forhold til 
sproglige minoritetsbørn, sideløbende med at det italesættes, at det er vigtigt for alle børn. Det er 
desuden en pointe i sig selv, at den forskning, der henvises til, ikke handler om læring i relation til 
flersprogethed eller sproglige minoriteter, men at den tilsyneladende i en dansk kontekst gøres relevant 
i denne forbindelse. Rationalet synes her at være, at sproglige minoritetsbørn per definition har 
vanskeligere ved at få adgang til det læringsindhold, det danske sprog medierer i Folkeskolen. For 
eksempel står der følgende om sproglige minoritetsbørns faglige præstationer på Tosprogsindsatsens 
seneste forgængers hjemmeside:  
Tosprogede elever klarer sig på nogle faglige områder bedre end tidligere. Dette skyldes ikke 
mindst lærere og skolelederes indsats for at styrke eleverne fagligt. Der har gennem de senere 
år været et særligt fokus på at højne det faglige niveau for tosprogede elever i forhold til deres 
dansksproglige udvikling og deres faglighed generelt. Det vil på længere sigt være 
medvirkende til at give alle elever lige muligheder og at mindske forskellen mellem et- og 
tosprogede elevers faglige præstationer. Selvom resultaterne er blevet bedre, så er gabet 
mellem et- og tosprogede elever stadig for stort (UVM F 2013).  
Af denne tekst fremgår det både, at gode læringsresultater ses som synonymt for en (bestemt form for) 
dansksproglig udvikling og høj faglighed, samt at denne sproglige udvikling og faglighed er forbedret 
som følge af lærere og skolelederes arbejde.  Fagligheden beskrives dog stadig som for lav blandt 
”tosprogede”. Derudover er rationalet, at antallet af sprog, børn behersker, er en relevant karakteristika 
at sammenligne børns skolepræstationer ud fra, og at børn, der taler flere sprog, er i særlig risiko for 
ikke at leve op til Folkeskolens forventninger.  
Der synes dog at være en vis ambivalens på spil hvad angår forholdet mellem tydelige forventninger 
som didaktisk redskab og børnenes sprogethed. På den ene side bliver tydelige forventninger italesat 
som en didaktik særligt rettet mod sproglige minoritetsbørn. På den anden side bliver tydelige 
forventninger også italesat som et godt didaktisk redskab, de pædagogiske professionelle anvender med 
henblik på alle børns læring:  
MJ: […] Og der er tanken jo her, omkring vores Taskforce-projekt, at de tosprogede elever 
skal have sådan en portefølje omkring deres DSA [Dansk som andetsprog, red.], altså deres 
danskfaglige udvikling, ikke? […] 
 I: Ja. Og det… Hvordan oplever I, at eleverne har taget det til sig? 
MJ: Jamen vi er ikke gået i gang med de tosprogede endnu. Men de klasser, hvor man gør 
det i Matematik og Dansk der […] når de først ligesom forstår processen […] er de rigtig 
glade for det.  
I: Okay. Men der er vel også nogle tosprogede der… 
MJ: Det er der også. 
I: … hvor I afprøver det? 
MJ: Det er der også. 
I: Altså har du hørt noget om, om der skulle være… 
MJ: Ikke specifikt, at der skulle være noget der.  
(Mona Jørgensen, Elmelund Skole) 
Det omtalte porteføljeværktøj er altså på en gang udviklet som ’synliggørelsesværktøj’ til sproglige 
minoritetsbørn i forbindelse med samarbejdsaftalen, samtidig med, at det anvendes i undervisning 
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rettet mod alle børn. Rationalet synes derfor at være, at didaktiske værktøjer, der synliggør læringsmål 
og –processer, er gavnligt for alle børns læring, men særligt godt at anvende i undervisningen af 
sproglige minoritetsbørn, fordi de som gruppe har særligt behov for støtte i at lære. Det er altså ikke, 
fordi synlig læring og værktøjer knyttet hertil er udviklet med henblik på sproglige minoritetsbørns 
formodede særlige sproglige karakteristika. Denne didaktik ses som noget, der generelt højner chancen 
for at børn lærer det Folkeskolen ønsker, og da sproglige minoritetsbørn anses for at være en gruppe, 
der groft sagt lærer for lidt, bliver didaktikken anvendt til at rette op på dette ’læringsunderskud’.  
HVIS ANSVAR ER LÆRING? 
I forlængelse af ovenstående iagttagelser vil jeg fremhæve, at der i tænkemåden om tydelige 
forventninger til dels italesættes rationaler, der refererer til tankegangen bag det pædagogiske (eller 
didaktiske) begreb Ansvar for egen læring (Afel). Afel er et begreb introduceret i forbindelse med den 
progressive pædagogiks anden bølge i 1990’erne (E. Laursen 2002: 121). Begrebet er opstået i 
kølvandet på den progressive pædagogisk elevorienterede tilgang, idet denne orientering (groft sagt) 
har gjort det nødvendigt, at ”eleven […] ansvarliggøres for alt det han eller hun får sat i værk” (ibid.). 
Denne forståelse kan være problematisk, idet det er et åbent spørgsmål, hvor elevorienteret 
undervisningen i det formelle uddannelsessystem egentlig er, progressiv, elevorienteret pædagogik 
eller ej. Dermed er spørgsmålet også, om det er rimeligt at ansvarliggøre børnene for undervisning, de 
reelt ikke har haft indflydelse på (E. Laursen 2002: 121). Endvidere fremhæver E. Laursen, at begrebet 
at ’lære-at-lære’, ligesom Afel, er opstået som en del af den progressive pædagogiks fremmarch i 
1990’erne (E. Laursen 2002: 119).  
I den tænkemåde, jeg har anskueliggjort i det tidligere afsnit, synes disse to begreber dog at være 
selektivt udvalgt som fikspunkter fra den progressive pædagogiks samlede kompleks af 
læringsforståelser, herunder problembaserede, projektorienterede og gruppeorganiserede 
undervisningsformer (E. Laursen 2002: 126). Inden for progressiv pædagogik har det desuden været en 
didaktisk pointe, at børn skal have lov at udvikle sig ’naturligt’, og at voksne derfor skal være 
tilbageholdende med at lægge for meget planlægning og indblanding ned over denne udvikling (Øland 
2008: 41). Tænkemåden om de tydelige forventninger som didaktisk redskab bibeholder altså at ’lære-
at-lære’ og ansvarliggørelse som didaktiske fikspunkter, men udskriver den progressive pædagogiks 
idealisering af læring uforstyrret af voksnes indblanding og erstatter denne forståelse med en 
idealisering af voksenstyring via tydeliggørelse af forventninger. Hermed flyttes ansvaret i hvert fald 
formelt fra barnet til læreren. Det sidste fremstilles ind i mellem af de pædagogiske professionelle som 
et valg, der er truffet som direkte konsekvens af en uvilje mod at placere ansvaret for læring hos 
børnene, og dermed holde sproglige minoritetsbørn ansvarlige for, at de som gruppe ikke i samme grad 
som andre børn har formået at leve op til Folkeskolens normer for læringsresultater: 
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AS: […] det er en hel ændring af lærernes – i hvert fald nogle af lærernes – måder at opfatte 
sig selv og sin undervisning på, ikke? ’Jeg går ind og underviser. Jeg har leveret en god 
undervisning. Der sidder nogle åndssvage børn dér, som ikke lærer noget. Men det er også 
bare fordi de er fra et andet land’.  
I: Ja. 
AS: Det dur ikke mere. ’Hvad kan jeg gøre for at de børn kommer med i læringsmøllen’, 
ikke? 
 (Anna Skovgaard, Havnegade Skole).  
Her er der en dobbelthed: Det skal på den ene side ikke ses som børnenes ansvar, hvis de ikke lærer det, 
de forventes. På den anden side er det tilsyneladende netop ved at ansvarliggøre dem via lærerne, at de 
forventes at lære mere.  Tænkemåden hævder desuden stadig, at ansvaret for, at bestemte børn lærer 
det, Folkeskolen forventer, kan placeres hos enkelte subjekter, for eksempel ”nogle lærere”. Det bliver 
ikke her en del af forståelsen, at der kan være strukturelle forhold, der gør, at nogle børn i ringere grad 
end andre har mulighed for at leve op til de forventninger, Folkeskolen har til dem. På den måde 
forsvinder den samfundsmæssige kontekst, som læring er indlejret i, og som er indlejret i læring, ud af 
syne.   
OPSAMLING TYDELIGE FORVENTNINGER 
Jeg har i dette afsnit anskueliggjort, at det er en udbredt tænkemåde, at børnenes tilegnelse af 
læringsindhold forøges, hvis lærerne sørger for at tydeliggøre deres forventninger til læringsresultatet, 
og hvordan det opnås. Dette er en tænkemåde, der også henviser til arbejde af uddannelsesforskeren 
John Hattie, hvor denne didaktik går under betegnelsen synlig læring (visible learning).  
Jeg har endvidere anskueliggjort, at denne tænkemåde trækker på en forståelse af læring som en 
individuel, kognitiv proces, som læreren kan og bør styre ved at gøre det tydeligt for børnene, hvad de 
forventes at lære, og dermed angiveligt gøre dem bevidste om, hvordan de lærer. Det bevirker, at 
relationer ud over relationen mellem lærer og barn ikke tematiseres som betydningsfulde for læring, og 
at læringens indlejring i en samfundskontekst ikke gøres relevant. På samme måde som sprogsynet i 
sprogspor 1 og LA italesætter sprog som noget kontekstløst, bliver læring her kontekstløst.  
Jeg hævder derudover, at denne didaktik trækker på begreber og forståelser hentet fra progressiv 
pædagogik i 1990’erne, men at disse begreber trækkes ud af deres oprindelige didaktiske univers og i 
stedet placeres i en didaktikforståelse, hvor lærerstyring for det første gøres centralt og at børnenes 
tilegnelse af læringsindholdet for det andet formelt gøres til lærerens ansvar.  
Jeg har kort nævnt, at tydelige forventninger som et didaktisk redskab indeholder to sider: For det første 
at læringsindholdet gøres tydeligt for børnene, som er det aspekt, jeg her har udfoldet. For det andet at 
børnene lærer at lære, som indeholder en forståelse af god læring som en strategi. Forestillingen om, at 
børn skal lære at lære strategisk, vil jeg se nærmere på i næste afsnit, Det strategiske skolebarn.  
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DET STRATEGISKE SKOLEBARN 
Rationalet indlejret i tænkemåden om læringsstrategier kan opsummeres således: Hvis læreren gør 
forventningerne om, hvad der skal læres, og hvordan, tydelige for børnene, samt tilbyder dem diverse 
(selv)monitorerings- og evalueringsværktøjer, så vil de med tiden udvikle en bevidsthed om, hvordan 
de bedst lærer nyt generelt, og kunne bruge denne bevidsthed aktivt til at tilegne sig mere viden. Jeg vil 
fra begyndelsen fremhæve, at disse didaktiske overvejelser både berører sproglige minoritetsbørns 
tilegnelse af dansk, børns tilegnelse af såkaldt ’skolesprog’ i det hele taget samt alle børns læring af 
fagspecifik viden. 
STRATEGISK LÆRING  
Flere af de pædagogiske professionelle er optagede af didaktiske værktøjer, som børnene skal anvende 
til selv at monitorere og evaluere deres læring.  
Mona Jørgensen fra Elmelund Skole fortæller i den følgende sekvens om skolens arbejde med 
porteføljen som værktøj. Porteføljen er en art mappe med oplysninger om, hvad barnet har for 
individuelle, sproglige læringsmål. Værktøjet er en del af samarbejdsaftalen med Tosprogsindsatsen, 
hvor det specifikt er tiltænkt sproglige minoritetsbørns sproglæring, men bliver også benyttet af 
sproglige majoritetsbørn. Sekvensen her handler om værktøjet som tiltænkt sproglige minoritetsbørn: 
MJ: Så det er kendt af alle, at: ’Det som Hassan nu har i sin portefølje’ […] Ja, man kan jo 
sige, der er flere måder at lave sprogundervisning på: Enten kan du sætte dig ned og terpe 
rigtig mange ord, og så kan du mange gloser. Eller man kan arbejde med at gøre sprogeleven 
opmærksom på eller bevidst om sine læringsstrategier – ’Hvad er det faktisk jeg gør, når jeg 
støder på ord, jeg ikke forstår’? 
I: Ja. 
MJ: ’Og hvad kan jeg så gøre’? Det er to forskellige veje ind i læringen, og hvor jeg tænker, 
at den sidste er den, der er langtidsholdbar, fordi den er ikke afhængig af, at der er en DSA-
lærer eller en anden lærer, men hvis vi også kan give dem, nogle strategier – ’Når jeg møder 
den her forhindring, hvad kan jeg så gøre – skal jeg slå op i en ordbog, skal jeg ringe hjem 
[…]? Og det forestiller jeg mig, at nogle af de sproglige mål, der vil være i starten af sådan 
en portefølje vil meget være: ’Hvordan griber jeg den her situation an, hvis jeg f.eks. sidder 
i sløjd og læreren siger: ’Nu skal du lave en, et spækbræt’ og jeg ikke ved, hvad det betyder? 
Hvad gør jeg så’?  
(Mona Jørgensen, Elmelund Skole). 
Mona Jørgensen italesætter her en forståelse af læring som et fænomen, der kan være mere eller mindre 
”langtidsholdbart” og uafhængigt af konteksten. Denne iagttagelse ser jeg som en måde at forstå det, 
som Illeris omtaler som læringens transferværdi. Læringens transferværdi for ”sprogelever” italesættes 
her som afhængigt af, i hvor høj grad barnet har en strategi for, hvordan han eller hun skal bære sig ad 
i undervisningssituationer, hvor sprogbruget i Folkeskolen bevirker, at læringsindholdet ikke 
umiddelbart er tilgængeligt. Det sidste sætter hun i forbindelse med en forståelse af god læring som en 
strategi for tilegnelse af mere viden, altså en art metalæring, eller at ’lære-at-lære’ som jeg fremhævede 
som et begreb fra den progressive pædagogik i 1990’erne i Tydelige forventninger. Det fremgår desuden 
implicit, at en såkaldt sprogelev her er et barn med sproglige minoritetsbaggrund. Barnet kaldes i 
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eksemplet ”Hassan” og barnet har en Dansk som andetsprogslærer tilknyttet. Det at forstå god læring 
som en strategi for, hvordan man lærer mere bliver altså italesat som en didaktik, der (især) er relevant 
for sproglige minoritetselever. Dette er en læringsforståelse, der ofte italesættes af de pædagogiske 
professionelle. Henriette Zimmer fra Afdeling Sillerup fortæller eksempelvis, at ” […]sproget er på 
dagsordenen hele tiden” (Henriette Zimmer, Afdeling Sillerup), og at børnene også lærer ” […] helt 
konkrete strategier for: Hvad gør de, når de møder et ord, de ikke kender”? (ibid.). 
Sprog tildeles her en dobbeltrolle: Det er både et middel, med hvilket viden tilegnes og et læringsmål i 
sig selv. Sprog er altså læringsindholdet sideløbende med og næsten i højere grad end det resterende 
læringsindhold. Det italesættes ligeledes som læringsresultat og som en væsentlig faktor i en 
læringsproces. Sprog som fænomen i sig selv bliver altså her et værktøj til at få adgang til viden og 
oplysninger med videre, hvorfor børn skal gøres bevidste om sprog og dets betydning for læring. 
Tænkemåden her er på mange måder derfor i overensstemmelse med de, der af CLA identificeres i LA.  
At forstå læring som noget, der fremmes, hvis børnene monitorerer og evaluerer den, er også en 
forestilling, som Tosprogsindsatsen italesætter:  
Resultater viser, at det har en række positive effekter, når elever har en målsætning for deres 
egen læring og kan følge deres egne fremskridt. Det har fx positiv effekt på elevernes 
aktivitetsniveau, deres faglige udvikling, selvtillid og selvsikkerhed i forhold til 
klassekammerater (UVM E n.d.: 22).  
Her fremgår det, at også ’blødere’ værdier, såsom selvtillid, tilsyneladende styrkes ved hjælp af 
læringsstrategier. I sekvensen bliver didaktikken umiddelbart fremstillet som en fremgangsmåde, der 
er positiv for alle børn, men denne forståelse placeres i en sammenhæng, der specifikt handler om 
sproglige minoritetsbørns læring, når den er at finde i en guide omkring undervisning af sproglige 
minoritetsbørn.  
Hvad angår bevidste læringsstrategier, som jeg altså finder er en udløber af begrebet at ’lære-at-lære’, 
kan det forstås som en forståelse af metalæring som tilnærmelsesvis det endelige formål med læring i 
Folkeskolen. Illeris påpeger, at metalæring hænger sammen med forestillingen om refleksion (i 
forstanden eftertanke) som en proces, hvor den lærende efterbearbejder læringsindholdet efter den 
oprindelige læringssituation (Illeris 2006:79). Dette leder i denne forestilling om læring til to ting: Dels 
at den lærende udvikler en refleksiv praksis, hvor vedkommende i et givent (lærings)forløb stopper op 
og reflekterer over, hvordan han eller hun bedst fortsætter (Illeris 2006: 80). Dels at de lærende lærer 
at forholde sig kritisk og analytisk til deres egen læring og placere den i en bredere personlig og 
samfundsmæssig kontekst (Illeris 2006: 80). En evne, CLA fremhæver som central, såfremt de 
frigørende potentialer ved (sprog)uddannelse skal realiseres (Clark og Smith 1992: 238f) Et potentiale, 
der undergraves, hvis fokus i den refleksive læringsproces rettes mod produktet (læringsresultatet) og 
ikke læringsprocessen og læringsindholdet (Clark og Smith 1992: 240).  Førstnævnte forståelse, at 
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’lære-at-lære’, betragter Illeris som et moderne slagord, der oprindeligt henviser til en 
læringspsykologisk iagttagelse om, at jo mere et menneske beskæftiger sig med et givent felt, jo 
hurtigere vil tilegnelse af læringsindhold inden for feltet ske (ibid.). Denne oprindelse mener han dog er 
blevet glemt, og at det at ’lære-at-lære’ i dag nærmere fremtræder som en mystifikation ”som om man 
nu også skal uddannes til at kunne lære noget” (Illeris 2006: 81). En forestilling, han tager afstand fra, 
idet han mener, at selvom det kan være hensigtsmæssigt at lære gode arbejdsvaner med videre, så er 
det en overdrivelse at betegne det som at ’lære-at-lære’. Desuden, hævder han, er det at lære er en 
medfødt evne, og det store fokus på denne forståelse af læring skyldes, at institutionaliseret læring i for 
eksempel skoler har det med at nedbryde den ellers medfødte glæde ved at lære (ibid.). Metalæring, 
hævder Illeris, har i de senere år vundet så stort terræn i den politiske såvel som i den faglige debat, at 
den nærmest har fået status af en art moderne dannelsesideal (Illeris 2006:79).   
E. Laursen, som jeg henviste til i forrige afsnit, fremhæver, at fokus på læring som en strategi hænger 
sammen med projektpædagogikkens elevcentrerede didaktik, der blandt andet resulterer i en opfattelse 
af læring (som brugt i denne sammenhæng bliver et nyt begreb i sig selv) som en aktiv og subjektiv 
proces. Hvilket igen bevirker, at ”Planlægning af-, støtte til- og evaluering af elevhandlinger bliver […] 
en meget central del af lærerarbejdet” (E. Laursen 2002: 119). Hvad angår det at ’lære-at-lære’ anser 
han dette for at være en udløber af projektpædagogikkens opfattelse af læring som en handling, hvorfor 
det at (kunne) lære anses for en kompetence (E. Laursen 2002: 119f).  
I den optik kan det store fokus, læringsstrategier tildeles anskues som en art genopfindelse af et allerede 
kendt begreb, blot sat ind i en sammenhæng, hvor det især handler om sprog og sproglige 
minoritetsbørns læring. Desuden ligger der i denne tænkemåde indlejret en forestilling om læring som 
noget, den lærende aktivt gør, hvorfor Folkeskolens opgave bliver at udvikle, styre og forfine denne 
gøren. Fairclough fremhæver, at dette operationelle læringssyn synes at være en del af en individbaseret 
”’enterprise culture’” (Fairclough 1992 B: 41). Eller måske konkurrencestat, i en aktuel dansk kontekst 
(Thorup 2014) 
Læring bliver derfor forstået som en individuel proces, som sammen med en særlig form for sproglig 
adfærd bliver gjort til en del af et handleberedskab. Hvilken rolle samspillet mellem barnet og dets 
omgivelser spiller, og hvilken rolle sprog har hvad angår identitet, bliver ikke her tematiseret, hvorved 
det udskrives som en måde, man kan eller bør anskue sproglige minoritetsbørns læring på.  
AT LÆRE STRATEGIER FOR HVORDAN MAN BEGÅR SIG 
En pædagogisk professionel giver i særlig grad udtryk for, at læringsstrategier også omfatter måder at 
begå sig på, der kan være mere eller mindre værdsatte i Folkeskolen: 
KM: […] Og så tror jeg også man egentlig skal have meget mere fat i tydeligheden. Og det 
er egentlig både omkring fagligt stof og de her koder, jeg bliver ved med at fable om. Altså 
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jeg tror bare der er så mange usynlige ting der altså virkelig…. […] hvis nu man tænker 
gymnasiet eller et eller andet, en eller anden vellykket elev. Det er ikke nødvendigvis den 
klogeste elev, men der er bare nogle elever, der har forstået fuldstændig strategien for: Hvad 
vil læreren høre, hvornår rækker man lige hånden op på det rigtige tidspunkt? Og det ved vi 
jo alle sammen at det foregår, ikke? (Karen-Marie Mortensen, Elmelund Skole) 
Umiddelbart kan man drage den konklusion, at Karen-Marie Mortensen anerkender nødvendigheden af 
at vide, hvordan man begår sig, for at lykkes i uddannelsessystemet som en naturlighed. Citatet rummer 
dog også en kritik: Der er mange kvaliteter, man som barn og ung i det danske uddannelsessystem skal 
være i besiddelse af, der ikke handler om kendskab til ’fagligt’ læringsindhold som sådan, selvom det er 
de officielle kriterier for at blive set som dygtig og dermed for eksempel få gode karakterer. Derimod 
handler kvaliteterne om at indgå i et samspil i uddannelsens sociale miljø på en bestemt, naturaliseret 
måde. Her er det således samspilsdimensionens indlejring i en samfundsmæssig kontekst, Karen-Marie 
Mortensen taler frem som betydningsfuld i en læringssammenhæng. Disse selvfølger for samspil kalder 
hun koder. Disse koder er ikke synlige, og det giver nogle børn ringere kår end andre for at blive 
”vellykkede”. Derudover påpeger hun, at børn bliver til i skolen på bestemte måder: man bliver et 
skolebarn. Her påpeger hun samme pointe som både Bernstein (1990a, 1990b, 2000a) og Bourdieu og 
Passeron (1970) påpeger: at ulighed skabes og opretholdes via koder for ageren, herunder sprogligt, 
som nogle børn qua deres baggrund er disponerede for at følge. Folkeskolen skaber med andre ord 
positioner, som subjekter kan indtage, herunder positionen skolebarn. Denne indtagelse kan være mere 
eller mindre ubesværet og dermed mere eller mindre vellykket. Med andre ord italesætter hun 
selvsamme kritik at skolen som ulighedsskaber, jeg har beskrevet i de indledende afsnit. 
Karen-Marie Mortensen opfatter ikke disse koders usynlighed og deres egenskab som skaber af 
’vellykkethed’ som noget, hun kan eller bør ændre:  
I: Okay. Hvordan tror du det kan være at den forskel [i faglige resultater]er der? Hvad handler 
det mest om? 
KM: Jeg tror, der er mange, der ikke har høje nok krav til de tosprogede. 
I: Okay. Altså af lærerne? 
KM: Ja. 
I: Okay. Ja.  
 KM: Og at man egentlig på den måde, egentlig hurtigt måske kommer til at behandle dem 
anderledes, fordi at: ’Det er også lidt svært. Det er også lidt synd for dig. Og du har godt nok 
også meget, du skal forholde dig til, samtidig med, at du har det her om biologi’ eller hvad 
det kunne være. Og nogle gange må man, altså, det er et vilkår, ja, at der er nogle ting som 
der er hårdere for dig. Men sådan er det.  
(Karen-Marie Mortensen, Elmelund Skole).  
Hendes løsning på denne problemstilling bliver at imødegå de ulige kår ved at skabe kendskab til 
koderne blandt de børn, som hun ser ikke kender dem: 
KM: […] tit så så laver jeg egentlig […] især i starten af skoleåret, når jeg skal lære eleven 
at kende, hvor at jeg egentlig udelukkende observerer på eleven. For ligesom at se, hvilke 
strategier eleven overhovedet bruger i forhold til hvis de, når eleven ikke forstår, er eleven 
overhovedet bevidst om, at han eller hun ikke forstår og […] forstår de, hvad rollen er 
omkring gruppearbejde? Altså alle de her ting, hvor det jo i virkeligheden mere er strategier 
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for, hvordan man er skolebarn og hvordan man er i en klasse […] (Karen-Marie, Elmelund 
Skole).  
På den ene side er dette syn præget af en mangeloptik: De sproglige minoritetsbørn mangler kendskab 
til de særlige koder, som er nødvendigt for at kunne begå sig på en måde, hvor man som skolebarn bliver 
anerkendt som vellykket. Det er ikke det enkelte barns skyld, at han eller hun ikke kender koderne, men 
det er ikke læreres opgave at ændre eller fjerne koderne. Derimod skal de sørge for at tilbyde disse børn 
undervisning, der kompenserer herfor. På den anden side er der her også et potentiale for forandring, 
idet Karen-Marie Mortensen anerkender, at koderne ikke er hverken selvfølgelige eller objektive, men 
indlejret i forestillinger og forståelser, som skaber børns muligheder for at blive vellykkede skolebørn. 
OPSAMLING DET STRATEGISKE SKOLEBARN  
I dette afsnit har jeg anskueliggjort to forhold: Dels at operationel metalæring italesættes som det 
fremmeste formål med læring i Folkeskolen, og at midlet til at opnå dette læringsresultat bliver italesat 
som tydelige forventninger, der via monitorering og evaluering af både lærere og børnene selv vil føre 
til, at børnene udvikler bevidste strategier for, hvordan de lærer. Læringsstrategierne italesættes både 
som noget, børn skal kende for at kunne lære mere i det hele taget, men også som et redskab, som 
sproglige minoritetsbørn skal lære at beherske for at kompensere for de mangler, Folkeskolen tillægger 
dem.  
Det intensive fokus på det enkelte barns individuelle læring, og vigtigheden af (selv)monitoreringen og 
(selv)evalueringen af kan desuden anskues som en del af en omsiggribende forestillingsverden præget 
af et økonomisk menneskesyn (Kristensen 2001 I: Illeris 2006: 144) eller en enterprise culture 
(Fairclough 1992 B: 41).  
Læring bliver en individuel proces, den enkelte selv har ansvaret for (børn med støtte fra voksne) og 
indlejringen i en samfundsmæssig kontekst synes at været forsvundet fra paletten af mulige måder at 
begribe læring på. Hermed bliver de koder for ageren i skolen, der privilegerer nogle børn, og som de 
pædagogiske professionelle nok anerkender både eksistensen og konsekvenserne af, til vilkår og ikke 
menneskeskabte normer.  
SPROGBØRN 
Dobbeltheden om, hvorvidt tydelige forventninger og læringsstrategier er til for alle børn, eller om det 
er didaktik, der er henvendt til sproglige minoriteter, korresponderer med en tænkemåde, der hævder, 
at bestemte former for sprogethed nok kan udgøre en vanskelighed ved nogle børns læring. Men at det 
er en fejl at forstå denne vanskelighed som en følge af etnisk minoritetsbaggrund eller flersprogethed. 
Derimod skal vanskelig sprogethed forstås som en art mangel på sprogligt flair, der ofte hænger sammen 
med mangel på det, Folkeskolen forstår ved ressourcer i familien. Derfor er det nødvendigt, at 
Folkeskolens undervisning gør brug af didaktik, der fokuserer på børns sprogethed uanset formodet 
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national eller etnisk baggrund. Denne tænkemåde taler sig op mod en anden tænkemåde, der bliver 
italesat som den, der tidligere dominerede Folkeskolens forståelse af sprogethed. Denne tidligere 
tænkemåde hævdede netop, at problematisk sprogethed var et resultat af en anderledes nationalitet og 
etnicitet end majoritetens. Den tænkemåde modsige, samtidig med at dens rationaler til stadighed 
former de måder, sprogethed bliver forstået på.  
EN BAGDØR 
Alle interviewede fortæller om vanskeligheder med at overbevise deres faglærerkollegaer om, at Dansk 
som andetsprog og fokus på den såkaldte sproglige dimension i undervisningen skal tænkes ind i alle 
fag. Dansk som andetsprog som dimension i al undervisning har længe været et fokuspunkt for 
Tosprogsindsatsen og forgængere. Argumentet har været, at sproglige minoritetsbørn har sværere ved 
at forstå sproget i fagundervisningen, end andre børn, og dermed sværere ved at opnå de ønskede 
læringsresultater. Derfor blev det set som utilstrækkeligt at undervise børnene i Dansk som andetsprog 
adskilt fra fagundervisningen. For eksempel står der følgende på forgængeren Tosprogs-Taskforcens 
hjemmeside: 
Undervisningen i dansk som andetsprog har størst effekt, når den bliver tænkt ind i alle fag i 
klassen. […] For at løse en opgave i matematik har tosprogede elever for eksempel også brug 
for at forstå de matematiske begreber og teksten omkring dem.  
(UVM G 2011).  
Fokus på sprog i fagundervisningen italesættes her som en didaktisk praksis hentet fra faget Dansk som 
andetsprog tiltænkt sproglige minoritetsbørn. En praksis, der for de sproglige minoritetsbørns skyld 
bør integreres i undervisningen i de øvrige fag. Herved italesættes sproglige minoritetsbørn som nogle, 
der i særlig grad ikke kan deltage i undervisningen på gængse vilkår qua deres sprogethed. Dette skaber 
en forståelse af de sproglige majoritetsbørns sprogethed som normen. Dette bliver særligt tydeligt, når 
der står, at ”For at løse en opgave i matematik har tosprogede elever for eksempel også brug for at forstå 
de matematiske begreber og teksten omkring dem ”(ibid.). Derved italesættes det, at det er en selvfølge 
at ’etsprogede’ elever forstår matematiske begreber og teksterne omkring dem.  
Andetsteds på samme hjemmeside italesættes fokus på sprog i fagundervisningen som en didaktisk 
tilgang, som såvel sproglige minoritets- som majoritetsbørn har glæde af:  
Der skal ikke ret mange ukendte ord til, før matematikgeniet bliver forhindret i at løse 
matematikopgaven eller bogormen opgiver at være bogorm. Derfor er det vigtigt, at læreren 
og eleverne arbejder fokuseret med sproget i alle fag. At arbejdet med sprog gavner både 
tosprogede og etsprogede børn er en sidegevinst. Det sproglige arbejde aktiverer og motiverer 
børnene og fremmer dermed deres læring.  
(UVM H 2011) 
Her er altså tale om to forskellige måder at italesætte formålet med fokus på sprog i undervisning på. 
Her italesættes sprog ikke som noget, der påvirker sproglige minoritetsbørns læring på en særlig måde. 
Dog bevirker det faktum, at denne tekst er placeret på en hjemmeside, der udelukkende handler om 
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sproglige minoritetsbørns læring, at problematisering af sprogethed gøres til et forhold, der knytter sig 
til flersprogethed. Det synes ikke at være en mulighed blot at skrive en tekst om gavnlige ved at arbejde 
med undervisningens sproglige dimension, og placere denne vejledning på en hjemmeside om 
undervisning generelt.  
De pædagogiske professionelle italesætter især opfattelsen fra det sidste eksempel, som hævder, at 
fokus på sprog i undervisningen er til gavn for børns læring uanset sprogethed. Henriette Zimmer 
fortæller om det på følgende måde: 
HZ: Men nu er vores mål jo, vi har jo, vores børnegruppe her ude består af mange tosprogede 
børn. Men lige så mange af de danske børn er sproglige… Har brug for et sprogligt løft. Så 
vi taler faktisk efterhånden jo om det her med, at vi løfter alle børn med de metoder, vi 
arbejder med. Altså den sproglige dimension i undervisningen frem for DSA i 
undervisningen (Henriette Zimmer, Afdeling Sillerup).  
 
Børnene er her kategoriseret anderledes end i eksemplet fra Tosprogs-Taskforcens hjemmeside. Hvor 
Tosprogsindsatsens dikotomi er funderet i sprog, er Henriette Zimmers funderet i en kobling af sprog 
og nationalitet, hvor kategoribetegneren i den ene kategori er barnets formodede nationalitet og i den 
anden er barnets sprogethed. Af citatet fremgår det også, at rationalet om, at sproglige vanskeligheder 
findes på tværs af nationalitet og sprogethed, og dermed, at der er behov for at sætte fokus på sprog i al 
undervisning, tilsyneladende kræver forklaringer og ikke altid har været fremherskende. Henriette 
Zimmer og hendes kolleger er ”efterhånden” ”begyndt at tale om”, at metoderne fra Dansk som 
andetsprogsundervisningen ”løfter alle børn” (ibid.). Hermed må man forstå, at sådan har de ikke altid 
talt om disse metoder. Denne nye måde at tale om det på, har ført til en ændring i betegnelsen for disse 
didaktiske metoder; den sproglige dimension i undervisningen fremfor DSA (Dansk som andetsprog).   
Denne oplevelse synes at gå igen. For eksempel fortæller Anna Skovgaard om det på følgende måde: 
AS: Det er meget typisk, at når jeg har været ude og vejlede matematiklærer, at de så, hvor 
jeg så spørger: ’Hvordan gør du egentlig’? ’Nå, men altså det, der er vigtigt’ – og så går de 
lige til regnestykket […] De får måske den dygtigste i klassen til at læse teksten op, og ’så er 
den klaret og så går vi til regnestykket’. 
I: Ja. 
AS: Det vil sige, der sidder en masse børn, ikke bare tosprogede, en masse børn, som ikke 
har forstået, hvad teksten egentlig handler om. De har ikke forstået konteksten! (Anna 
Skovgaard, Havnegade Skole.)  
Her kan man argumentere for, at den sprogfokuserede didaktik som en fordel for ”ikke bare tosprogede” 
bliver en bagdør, igennem hvilken de pædagogiske professionelle gelejder didaktik, der bliver anset for 
at være henvendt til de sproglige minoritetsbørn. Normen om, at Folkeskolen indrettes i 
overensstemmelse med majoritetens børns behov, har derfor ikke rykket sig her: Det vinder 
tilsyneladende ikke gehør at ville gennemføre didaktiske tiltag kun med henblik på at forbedre kårene 
for minoriteten.  
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RESSOURCER 
Adspurgt om denne bevægelse fra undervisning med fokus på sprog som et element i Dansk som 
andetsprog til et generelt fokus på den sproglige dimension forklarer Henriette Zimmer: 
HZ: Det var bare en naturlig konsekvens af, at vi har børn, som selvfølgelig har glæde af, at 
man også sætter sproget under lup.  
I: Altså, der mener du børn, som ikke nødvendigvis er tosprogede? 
HZ: Ok ja, ok ja! Altså, de etnisk danske børn vi har her er temmelig ressourcefattige. 
I: Okay. 
HZ: Og har heller ikke noget sprog. 
I: Nej. 
HZ: Og taler heller ikke meget med deres forældre derhjemme.  
I: Nej. 
HZ: Og har lige så svært ved at forstå begreber. Og har lige så få strategier for, hvordan man 
måske løser et problem eller, hvis man opdager, at der er noget, man ikke forstår, så har de 
heller ingen strategier hjemmefra.  
I: Okay.  
(Henriette Zimmer, Afdeling Sillerup) 
Det ikke at beherske det af Folkeskolen værdsatte sprog italesættes altså som en mangel på sprog i det 
hele taget. En mangel, hun oplever traditionelt er blevet forbundet med flersprogethed, hvad hun ikke 
finder er en korrekt opfattelse. Denne mangel italesætter hun som noget, der hænger sammen med 
såkaldte ressourcer i barnets familie. Det fremgår ikke her, hvad disse ressourcer består i, men 
konsekvenserne af at mangle dem er, at børnene blandt andet ”ikke har noget sprog”. Disse børn 
defineres derfor ved deres mangler, og deres sprogbrug ender derved med at blive kategoriseret som et 
ikke-sprog, og børnene ender som en art ’nulsprogede’.  
Karen-Marie Mortensen fra Elmelund Skole italesætter en lignende opfattelse af ressourcer i hjemmets 
betydning for læring og sprog, som hun definerer således:  
Altså, jeg tænker altså ressourcesvag, det har jo noget at gøre med familier med manglende 
overskud. Og […] det kan jo egentlig være forældre i begge ender: Det kan være forældre, 
som arbejder, og har sindssygt mange penge, men hvor det et eller andet sted er tiden, der er 
ressourcesvagt. Og så kan det jo også bare være familier, hvor forældrene er hårdt presset. 
Det kan være hvor forældrene er psykisk syge – vi har jo masser i modtagerklasserne, hvor 
det er et spørgsmål om, at det jo vitterligt er børn, der kommer fra traumatiserede familier. 
Og stress. Alle mulige ting. Hvor det bare er psykiske faktorer der gør, at man bare ikke har 
det overskud, der nu engang skal til. Fordi i virkeligheden, det dér med at være et 
velfungerende skolebarn, det kræver jo super meget af en forælder.  
(Karen-Marie Mortensen, Elmelund Skole). 
Med Kofoed og Larsens figurer i mente ser der ud til at være en tænkemåde på spil, der har fortalt 
Henriette Zimmer, at det ikke er rimeligt, at mangler får et prædikat, der henviser til flersprogethed. 
Derimod er det er legitimt at forstå fravær af den sprogethed, Folkeskolen efterspørger, som et udtryk 
for mangel på ikke nærmere definerede ressourcer. Kategori-croupieren har tilsyneladende tidligere 
sorteret ’Mangel på sprog’ i en bunke sammen med flersprogethed og brugt sidstnævnte som 
kategoribetegner. ’Mangel på sprog’ sorteres her sammen med ’Mangel på ressourcer’, som bliver 
kategoribetegner. ’Tosproget’ og ’Dansk’ bliver i samme ombæring kategorier, der i højere grad kan 
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placeres i både bunken med mangler og styrker. Som nævnt synes det at være forklaringskrævende: 
Alle pædagogiske professionelle finder det nødvendigt at understrege, at det rent faktisk forholder sig 
således. Anna Skovgaard fra Havnegade Skole fortæller eksempelvis også, at ”Men det her [tydelige 
læringsmål, red.] er en god husker i forhold til sprogbørn. […] Der er masser af danske børn, der er 
sprogbørn. […] Så derfor begynder vi nu at sige sprogbørn […] (Anna Skovgaard, Havnegade Skole). Det 
tyder på, at denne tænkemåde stadig kæmper om retten til at definere årsagen til mangler med en anden 
tænkemåde.  
Tænkemåden om, at sproglige mangler står i forhold til mangel på ressourcer indebærer et rationale 
om, at der i det hele taget eksisterer et særligt, afgrænseligt sprog, der er en givet forudsætning for 
faglige præstationer af den art, der værdsættes af Folkeskolen. Dette sprogsyn kritiserer Fairclough, 
med henvisning til at forestillingen om afgrænselige sprog, der hver især er ’passende’ i hvert sit sociale 
domæne resulterer i en situation, hvor det ’passende’ sprog i skolen til hver en tid vil være det 
standardsprog, samfundets dominerende grupper er socialiseret til at benytte sig af (Fairclough 1992 
B: 14f). 
Den nye tænkemåde hævder altså, at der legitimt at mene, at nogle børns sprogethed er karakteriseret 
ved dets mangler. Men at disse mangler ikke nødvendigvis skal placeres i kategorifællesskab med 
flersprogethed. Af nedenstående citat fremgår det desuden, at sproglige minoriteter også kan placeres i 
kategorifællesskab med ressourcer: 
KM: Altså for at være helt ærlig så ved jeg ikke om de [etsprogede børn, red.] har lettere ved 
at knække den [koderne for, hvordan man begår sig i Folkeskolen, red]. 
[…] 
I: Okay.  
KM: Eller jo man… Nej. Der er jo bare meget i ressourcestærke og ressourcesvage. Og nogle 
gange så tror jeg i hvert fald, at det handler mere om det. Hvis nu jeg bare lige tager min egen 
1. klasse nu. De er tre allermest velfungerende og dygtigste børn, de er alle sammen 
tosprogede.  
(Karen-Marie, Elmelund Skole).  
Billedet er dog ikke entydigt. Flersprogethed bliver også af andre fremhævet som en særlig form for 
vanskelighed, der påvirker forholdet mellem sprog og læring negativt:  
HZ: Der er jo stadigvæk børn som, i de tosprogede, […] hvor at der hjemme, der taler de 
dansk med forældrene, fordi de [børnene, red.] ikke selv kan deres modersmål godt nok. Og 
det er jo klart, de får jo en endnu større udfordring, en trods alt, man kan sige, de danske børn 
har trods alt et hverdagssprog derhjemme. Men skolesprog, det er heller ikke alle danske 
børn, der har.  
[Henriette Zimmer, Afdeling Sillerup).  
Det ændrer dog ikke på, at kategorifællesskabet, som ’Mangel på sprog’ placeres i, ikke længere per 
definition også er det kategorifælleskab, som kategorierne flersprogethed og ikke-danskhed placeres i.  
Denne ændring fremtræder tydeligt ved, at børn hvis sprogethed forbindes med mangler tilsyneladende 
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har fået et nyt navn, i hvert fald af nogle. Før var barnets navn som regel ’tosproget’. Nu kaldes børnene 
også ’Sprogbørn” eller ”Sprogelever”.  
OPSAMLING SPROGBØRN 
’Tosprogets’ eller ’Flersprogets’ stilling som kategoribetegner, og denne kategoris faste plads i samme 
kategorifællesskab som ’Mangel på sprog’ er tilsyneladende truet af en ny kategori, ’Sprogbarn’ eller 
’Sprogelev’. Det rationale, der her former tænkemåder om sprog, hævder tilsyneladende, at denne 
tideligere kategoriseringspraksis var problematisk. Det betyder ikke, at magtforholdene nødvendigvis 
er mindre begrænsende nu. For problematiseringen sker ikke med udgangspunkt i, at det er illegitimt 
at hierarkisere sprogbrug eller problematisere nogle børns sprogethed på baggrund heraf.  Det betyder, 
at begrænsninger har fået et andet, men ikke nødvendigvis nyt ansigt. For i virkeligheden synes vi at 
være tilbage ved udgangspunktet, som Bernstein, og Bourdieu og Passeron påpegede for mere end fyrre 
år siden, og som jeg ridsede op i denne undersøgelses begyndelse: Sprog og magt hænger (også) 
sammen med klasse. På moderne dansk ’social baggrund’ eller ’ressourcer’. 
Den form for ændring, jeg her identificerer, kan forstås som det Janks og Ivanič betegner som opposition, 
modsat modstand (opposition versus resistance) (Janks og Ivanič 1992: 309). Ved opposition protesterer 
man mod en given tænkemåde, ved at tillægge noget andet end det, der normalt anses for naturligt eller 
rigtigt, værdi. Ved opposition accepterer man derfor præmisserne for den tænkemåde, man opponerer 
i mod (ibid.). Modstand betyder derimod at afvise grundpræmisserne for den tænkemåde, man 
protesterer imod, og derved tænke uden for de eksisterende rammer (Janks og Ivanič 1992: 309). De 
pædagogiske professionelle protesterer mod den tænkemåde, der hævder, at sproglige minoriteters 
sprogethed per definition er uhensigtsmæssig i en Folkeskolesammenhæng. Men de afviser ikke, at 
forskellige former for sprogethed kan og bør hierarkiseres af Folkeskolen. De pædagogiske 
professionelle interpelleres derfor   til stadighed af den norm, der fortæller dem, at Folkeskolen først og 
fremmest skal indrettes med udgangspunkt i den sproglige majoritets behov.  
MODERSMÅLET  
Italesættelser af sprog som en markør af andre forskelle er, på trods af ovenfor beskrevne forandring, 
stadig tilstede. Det ser jeg, når de pædagogiske professionelle fortæller om modersmål. Modersmål er 
et fænomen, der kun italesættes som relevant tema i forbindelse med sproglige minoritetsbørn. 
Modersmålet er således en forskelsskaber skåret ved skel omkring nationalitet og etnicitet.  
DET PERFEKTE MODERSMÅL ER ET LÆRINGSFUNDAMENT 
Sproglige minoritetsbørns modersmål er et fænomen, der tematiseres og tales frem som væsentligt i de 
pædagogiske professionelles didaktiske overvejelser. I det følgende fortæller Mona Jørgensen om 
proceduren, når et barn begynder i modtagerklasse: 
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MJ: […] så har vi sådan et forventningsafstemningsmøde […]. Og så er en af de ting, vi altid 
har fast oppe, det er: ’Hvad sprog taler I hjemme’? Og ligesom, understrege: ’Det er så vigtigt 
I bliver ved med at tale jeres eget sprog, fordi modersmål betyder så meget’, ikke? 
I: Jo.  
MJ: Og jo dygtigere man er til sit modersmål, jo nemmere er det at lære dansk. 
(Mona Jørgensen, Elmelund Skole) 
Modersmålet italesættes som parameter af væsentlig betydning for et barn, der står over for sin 
folkeskoledebut, fordi det er et instrument til at opnå det sprogbrug, Folkeskolen forudsætter for 
vellykket læring. Modersmålet ”betyder så meget” fordi det gør det nemmere at lære dansk. At børn skal 
lære dansk er en norm. Det er derimod forklaringskrævende, hvorfor et ikke-dansk modersmål også er 
et væsentligt sprogligt parameter i didaktik i en folkeskolesammenhæng. Det antyder, at den 
tænkemåde, Mona Jørgensen trækker på, ikke for alle fremstår som en selvfølge.  
Alle pædagogiske professionelle italesætter modersmålet som et værdsat læringsinstrument, dog 
forudsat, at børnene taler modersmålet på en bestemt måde. Anna Skovgaard fortæller i nedenstående 
sekvens om de konsekvenser for børnenes læringsmuligheder, hun oplever, at det modsatte scenarie 
har: 
AS: […] Og i det hele taget med sprog er det rigtigt svært nogle gange med børn, der har… 
Jeg synes meget, jeg oplever det fra vietnamesere, filippinere og sådan, som har lært noget 
sprog inden de kommer i skole af en mor, som har villet gøre det godt og prøve at lære dem 
dansk, i stedet for måske at have lært dem perfekt filippinsk eller perfekt, ja modersmålet, 
ikke?  
I: Jo. 
AS: Så har de prøvet at lære dem sådan et halv… Ja. Som er meget, meget svært at bryde ned 
igen, synes jeg, ikke? Eller lære nyt, fordi, det er ikke et sprog, hvor de så kan, hvad skal man 
sige, lave transfer [udtalt på engelsk, red.].  
I: Nej. 
[…] 
AS: Men, men det bliver sådan et, ja [ikke] korrekt. […]det er i hvert fald en omvej […] 
synes jeg, ikke?  
(Anna Skovgaard, Havnegade Skole). 
Børns førstesprog italesættes her som en decideret forhindring for læring, hvis ikke det er af en bestemt 
beskaffenhed. Derfor forstås det som uhensigtsmæssigt, at barnets forældre, frem for lærerne, forsøger 
at varetage denne læringsproces. Det er altså successiv tosprogethed, der italesættes som en ressource, 
ikke simultan tosprogethed. Dette syn på modersmål går igen. Mona Jørgensen fortæller om det således: 
MJ: […] vi har f.eks. en i vores MK 0, som, hvor far er marokkansk og mor er moldovisk, 
og de har snakket gebrokkent engelsk og dansk med drengen. 
I: Ja.  
MJ: Men ikke deres modersmål. 
I: Nej.  
MJ: Så det vil sige, han har i virkeligheden ikke noget ’ægte’ modersmål.  
(Mona Jørgensen, Elmelund Skole).  
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Et ”ægte modersmål” er altså ikke det samme som et førstesprog. Hvis vi vender fortællingen om, kan vi 
se, hvad et modersmål er: Det er minimum en af forældrenes førstesprog, der er overensstemmelse 
mellem det nationale tilhørsforhold, sproget tillægges og som forældrene tillægges og det beherskes på 
en særlig måde, der opfattes som tilstrækkeligt. Fraværet af entydighed ved denne slags førstesprog 
skaber så meget uorden, at det ikke kan kategoriseres som et modersmål, men da tænkemåden ikke 
tilbyder Mona Jørgensen andre kategoriseringsmuligheder, må hun kategorisere dette flertydige 
førstesprog som et mangelfuldt førstesprog, en art uægte ikke-modersmål. Kofoed og Larsens kategori-
croupier har sammen med entydighedsingeniøren sørget for orden. En orden, der betyder, at børn med 
flertydige førstesprog bliver italesat som børn med mangler.  
Forældrenes rolle bliver derfor at varetage ’undervisningen’ i modersmålet. Derfor forekommer det 
også de pædagogiske professionelle mærkværdigt, at nogle mennesker tilsyneladende må have 
opfordret forældrene til at ophøre med at tale modersmålet med barnet: 
KM: […] jeg er ikke rigtig blevet klog på det endnu. Men altså: Hvem, der vejleder de dér 
forældre omkring – det er jo mange forældre, som, der kommer til Danmark, stopper med at 
tale deres modersmål til deres barn, og så bliver det et gebrokkent dansk. Det er ligesom det 
fællessprog, man har.  
(Karen-Marie Mortensen, Elmelund Skole). 
Som jeg allerede har nævnt, er dette syn på modersmålet som en ressource, såfremt det beherskes på 
en bestemt måde tilsyneladende ikke nogen selvfølge. Forestillingen om andre sprog som en 
læringsressource er først for relativt nyligt blevet legitim: 
AS: Modersmålets betydning, den er rigtig, rigtig stor, ikke? Altså i min mange år, […] i 
begyndelsen, der var jeg sådan, havde det mærkeligt med det, for jeg var nok den eneste på 
skolen, der sagde, […] at det dér med at lære sit modersmål var en rigtig god idé. Fordi de 
fleste lærere, hjulpet godt af ministerier og regering, har jo haft den opfattelse, at 
étsprogspolitikken var den bedste.  
I: Ja. 
AS: At, jeg har sågar hørt en lærer stå og sige: ’I skal ikke tale tyrkisk her, det kan I gøre, når 
I går ud ad lågen der nede’! Ikke, ja altså. Hvor jo al forskning altid har sagt, at hvis du har 
et modersmål, så kan du meget bedre bygge op, eller bygget et andet sprog på.   
(Anna Skovgaard, Havnegade Skole) 
Det er en ændring, Henriette Zimmer også har oplevet: 
HZ: […] altså det er jo ikke mange år tilbage, så måtte de jo ikke tale, så sad to små stakkels 
børn i sandkassen og legede sammen, og de begge to talte urdu, og så måtte de jo ikke det. 
Sådan er det jo ikke mere. Altså, der er jo virkelig sket overgreb sprogligt på nogle børn 
igennem tiderne, ikke, altså.  
[…] 
HZ: Altså, så selv små børn der sidder og leger skulle tale dansk, ikke? […] Altså i Danmark 
har man jo haft et kæmpe efterslæb i den måde, vi har set sprog på […] Og man kan sige, at 
meget af det, der er sket i skoler og institutioner, har ikke været forskningsbaseret.  
(Henriette Zimmer, Afdeling Sillerup) 
Begge italesætter det de oplever som den tidligere fremherskende tænkemåde som informeret af en 
ideologi, der i bund og grund ikke har ønsket flersprogethed i Folkeskolen. Omvendt italesætter de den 
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tænkemåde, de selv tilslutter sig, som en, der både er ved at vinde gehør, og som baseret på forskning. 
Forskning bliver her fremstillet som legitim, universel og objektiv. Modsat politisk baserede 
tænkemåder, som illegitime og værdibaserede.  
Fra Tosprogsindsatsens side italesættes det ligeledes, at det har (og muligvis stadig er) almindeligt at 
anse sproglige minoriteters modersmål som per definition problematisk. En opfattelse, der skal 
imødegås. Det fremgår eksempelvis i det følgende uddrag af et notat udarbejdet i forbindelse med 
igangsættelsen af et forsøgsprogram om modersmålsbaseret undervisning fra 2013: 
Indhold 
Forsøgsprogrammet om modersmålsbaseret undervisning skal imødekomme følgende: 
 Der gøres op med det manglende ressourcesyn på tosprogede elevers 
modersmålskompetencer. 
 Tosprogede elever er i dag mere forskellige end ens, og deres sproglige registre på 
modersmålet, dansk og evt. andre sprog er vidt forskellige.  
[…] 
 Modersmålskompetencer kan styrke tosprogede elevers selvværd, motivation, 
trivsel og glæde for skolen og derved styrke deres faglighed og lyst til uddannelse. 
 Der er behov for sikker viden om, hvad elever skal vide om sprog for at blive dygtige 
og mere inkluderet i skolen. 
(UVM I, 2013).   
Her er det bemærkelsesværdigt, set i lyset af de pædagogiske professionelles optagethed af 
modersmålets brugbarhed, at sproglige minoritetsbørns modersmål her italesættes som en 
læringsressource uanset dets beskaffenhed. Derudover er det interessant, at interne forskelle mellem 
sproglige minoritetselever bliver fremhævet.  
SPROG, KULTUR OG IDENTITET 
Det er dog ikke udelukkende modersmålets direkte læringsfundamentmæssige kvaliteter, der 
italesættes. Anna Skovgaard fremhæver, at en i hendes optik anerkendende tilgang til minoritetssprog 
i undervisningen, kan gøre sproglige minoritetsbørn glade og motiverede for at komme i skole: 
AS: Jamen i det øjeblik du går ind og netop åbner op for et barn og siger… Eller, der skal 
ikke så meget mere til end at: ’Gå lige hjem og spørg din mor, hvad det hedder på tyrkisk’. 
Så er der sådan én: ’Nå! Vil du høre det’? Og en kæmpe glæde ved at komme tilbage og 
fortælle: ’Min mor sagde det hed det’.  
[…] 
Altså, vi har jo elever, som har valgt deres modersmål fra. Hvor forældrene slet ikke kan få 
dem til at snakke derhjemme på modersmålet, fordi de kan jo se i skolen, at det er umoderne. 
[…] Jeg tror, at vindene vil komme til at blæse i en lidt anden retning. Jeg tror at vi vil 
begynde at spørge ind til børn. Der er jo det dér store projekt i gang om tegn på sprog osv. 
osv.  
 (Anna Skovgaard, Havnegade Skole). 
Implicit i især Henriette Zimmers italesættelser finder jeg, at der ligger en kritik af Folkeskolens 
indretning som baseret på forestillinger om sprogethed, der essentialistisk og statisk. Det kommer for 
eksempel til udtryk i det følgende, hvor hun beskriver sin skoles tidligere håndtering af 
modersmålsundervisning: 
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HZ: […] vi gjorde rigtig meget ud af her i Nordenskov at beholde modersmålsundervisningen 
[…] Men kvaliteten af den undervisning vi havde var altså ikke særligt god.  
I: Hvordan? 
HZ: Der var, jamen der var, det er jo ikke lærere, nødvendigvis læreruddannede, pædagogisk 
uddannede, der kommer [og underviste, red.]. Og børnene, nogle af børnene, kunne ikke 
engang deres modersmål. 
(Henriette Zimmer, Afdeling Sillerup).  
Selvom Henriette Zimmer selv taler sig ind i en essentialistisk sprogforståelse (det er stadig ”deres 
modersmål”), kritiserer hun samtidig visse måder at indrette undervisningen på i Folkeskolen, og de 
konsekvenser, hun mener forestillingen bag afstedkommer. Henriette Zimmer italesætter derudover en 
vis usikkerhed ved denne tænkemådes implikationer, som hun modsat de andre ikke fremstiller som 
helt ny. Hun fortæller følgende om de didaktiske overvejelser hun gør i forbindelse med at anvende 
modersmålet som et redskab i undervisningen: 
HZ: Og så begynder der altså pludselig – det er noget andet, hvis du kommer fra, skal vi sige, 
direkte som flygtning et eller andet sted fra og har et modersmål og i øvrigt også en 
skolekultur med dig. Så er der jo rigtig mange knager at arbejde med […]. Men når du ikke 
har det […] Så kan man godt begynde at sætte lidt spørgsmålstegn ved, om det her med, […] 
for nogle år siden, der sagde man jo, at tabermodellen i Folkeskolen, det var jo, når man slet 
ikke arbejdede med modersmål, og succesen var jo at tage modersmålet ind og også at give 
sproget anerkendelse […] Og den er vel også vigtig stadigvæk. Men at bruge det som 
læringsredskab, det er ikke alle børn der kan.  
(Henriette Zimmer, Afdeling Sillerup). 
Henriette Zimmer beskriver altså en ambivalens ved modersmålet som læringsfundament: På den ene 
side italesætter hun det som væsentligt, at børnene oplever at høste anerkendelse for deres modersmål. 
På den anden side oplever hun ikke, at den anerkendelse med berettigelse kan udbygges til at 
modersmålet anvendes som læringsredskab (som ”knager”), hvis ikke det er af en vis beskaffenhed.  
Dette finder jeg kan læses på flere måder. På den ene side kan det læses som en udgrænsning af nogle 
former for sprogbrug. På den anden side kan det også læses som en kritik af en insisteren på, at nogle 
børn forventes at begå sig bedst på et andet sprog end dansk, selvom deres sproglige socialisering ikke 
nødvendigvis har været anderledes end majoritetens. Med andre ord kan den nye tænkemåde fratage 
nogle børn muligheden for legitimt blot at ville tale dansk, i og uden for undervisningen, fordi de mødes 
med et krav om at leve op til forventninger om en sprogethed, de ikke nødvendigvis har eller praktiserer, 
på baggrund af normer om forholdet mellem nationalitet, etnicitet og sprog. Henriette Zimmer 
udtrykker sin kritik af denne forventning på følgende måde: ”’Nu er du simpelthen inder! Så vi vil gerne 
have, at du fremstår sådan’ [ler, red.]! ’Men jeg går jo til fodbold, det er det, der fylder’! ’Nå’. Okay’.” 
(Henriette Zimmer, Afdeling Sillerup). Hun mener altså, at i bestræbelserne på at anerkende børnene 
for deres sproglige ressource, kan nogle børn blive påduttet en sprogethed, de ikke har eller har lyst til 
at have.  
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Gennemgående er Henriette Zimmer, modsat de andre pædagogiske professionelle, optaget af det 
kulturelle aspekt, sprog kan tillægges. Hun mener, at Folkeskolens forståelse og behandling af kultur 
som fænomen er for unuanceret og statisk:  
Fordi, det er jo sådan meget en klassiker i Folkeskolen, at man ser det [kultur, red.] meget 
beskrivende, og så laver man en temauge, hvor man laver mad fra Afrika, mad fra Pakistan 
– ”Perler på snor-princippet”, som jeg kalder det: Altså hvor kulturerne lever side om side og 
er uforanderlige, ikke? Og så går jeg jo så ind og synliggør med lidt teori […] det her med 
den komplekse virkelighed. Og hvordan det her med, at en ingeniør i Somalia kan have mere 
til fælles med en ingeniør i København, end en københavner måske kan have med en 
landmand i Vestjylland. Altså det her med: Hvad er det for nogle ting, der spiller ind i vores 
liv […]? 
(Henriette Zimmer, Afdeling Sillerup) 
Henriette Zimmer oplever altså, at kultur essentialiseres af Folkeskolen, hvorved kompleksiteten i de 
måder, kultur udspiller sig på i folks liv forsvinder. En essentialisme, der også former synet på sprog, 
således at nogle børn eksempelvis kan blive afkrævet at have et forhold til deres formodede ’indiskhed’, 
som de ikke har.   
Det betyder ikke, at hun mener, at sprog, kultur og identitet ikke kan hænge sammen. I den følgende 
sekvens, som jeg grundet dens illustrative karakter har valgt at medtage næsten i sin fulde længde, 
fortæller Henriette Zimmer først om sin undervisning, dernæst om sprogpolitiks indlejring i 
magtforhold i en bredere kontekst, for til sidst at placere sine overvejelser om dette i den didaktik, hun 
mener at udøve i sin praksis: 
 
HZ: Og det [sprog, red] handler jo også om integration, det handler om synet på flygtninge, 
det handler om vores måde at modtage vores medborgere på. Altså det er jo også, der er 
mange store ting i det her.  
[…] 
HZ: […] Og så bare sprog i al almindelighed – det er jo en fantastisk størrelse, sprog! Altså, 
prøv at tænke over det! Nogle gange, når jeg fortælle børnene den her gamle GT myte med 
Babelstårnet, og folk blev forvirrede og fik sprog osv., så kan jeg se, så er det, åh, så lige, når 
mine elever kigger op og siger: ’Jamen Henriette, det var jo dejligt’! ’Ja’, siger jeg så, ’alle 
de sprog vi fik’!  
[…] 
HZ: […] Altså vi [hun og hendes klasser, red.] har nogle gange bare sat fokus på sprog og 
holdt Sprogets dag, sådan bare i min egen klasse og sådan noget. Ikke sådan noget, der har 
været systematiseret, men jeg synes jo, det er jo en helt unik ting, som et stykke lyrik kan 
være det, så er sprog jo også i sig selv en unik størrelse. Og hvor er det dog sørgeligt med de 
sprog, der forsvinder. Og det gør de jo i magtforhold. Det gør de jo hvis man går ind og ser 
på det, på forskellige lande, stater der bliver dannet på kryds og tværs af egentlige kulturer. 
Hvor pludselig, at det handler om, at så må dit sprog ikke blive talt i skolen, så må du ikke 
have det som skriftsprog, så må du kun, osv. osv. Det er jo magt! Altså vi er jo også inde i 
nogle magtteorier, når vi taler sprog.  
I: Altså kunne det f.eks. være sådan noget med tyrkisk/kurdisk? 
HZ: Jamen, ja det var så lige den problematik. Men også i Afrika, ikke? Der er jo masser af 
sprog som er blevet udryddede og med det respekten for de mennesker, der talte det. 
I: Okay. Og det handle også, det kan man også overføre til helt almindelig, skulle jeg til at 
sige, skolepolitik i Danmark? 
HZ: [ler] Ja, jeg kan godt se at der er et stort gab, men… 
I: Nå men det… 
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HZ: Men et eller andet sted det her med at, at have fokus på, at det er værdifuldt.  
I: Ja. 
HZ: At det enkelte menneske er værdifuldt. Ligeså vel som at det enkelte sprog, respekten 
om det, men også, at vi bliver nødt til også, midt i al det her, det lyder meget 
pladderhumanistisk og hippieagtigt, men midt i alt det her så…  
[…] 
HZ: […] Hvad hedder det, men det er det her med at, selvfølgelig… Men så er det alligevel 
meget simpelt: Fordi så i bund og grund, så er mit livsvirke jo alligevel blevet fagligt læs og 
sprog i fagene. Det er egentlig skide godt. Det er virkelig vejen frem til alt det andet har jeg 
fundet ud af [ler].  
(Henriette Zimmer, Afdeling Sillerup).  
Næsten i spøg fortæller hun til slut i sekvensen, hvordan hun oversætter sine generelle holdninger til 
forholdet mellem sprog, magt, politik og undervisning til fagligt læs og sprog i fagene. Her ser vi en 
italesættelse af, hvordan refleksioner over større, ideologiske spørgsmål formes og komprimeres, når 
de indlemmes i en praksis (på italesættelsesniveau). Hendes fortælling kan virke paradoksalt, set i lyset 
af hendes tidligere fortællinger om for eksempel børn, der på baggrund af fejlagtige forestillinger om 
sprogs betydning, afkræves at have et forhold til deres formodede ’indiskhed’. For betyder det så, at 
Folkeskolen kan vælge mellem at undertrykke sproglige minoriteter, og dermed udrydde deres sprog, 
eller i misforstået hensyn påtvinge dem forhold til sprog, de ikke har?  
Henriette Zimmers svar på dette paradoks, som hun næsten affærdiger ved at fortælle om det leende, 
bliver en didaktisk praksis, hun kalder ”sprog i fagene”. Hendes forskellige forestillinger om sprog, 
kultur, didaktik og identitet kan ikke uden videre og gnidningsløst forenes. Men sprog skal i hvert fald 
have en plads i skolen, og sprogs betydning skal ikke bare tages for givet, synes rationalet at være. 
Vender vi tilbage til CLA versus LA italesætter Henriette Zimmer altså sprogsyn, der trækker på begge. 
Hendes syn på sprog trækker på samme forståelse af sprogs indlejring i magtforhold, som CLA baserer 
sig på. Modsat beskriver hun den praksis, der skal imødegå denne problemstilling som en praksis, der 
er baseret på det sprogsyn, man kan finde i sprogspor 1 og i LA.  
En lidt anderledes måde at stille forholdet mellem sprog, modersmål, kultur og didaktik op på finder jeg 
hos Karen-Marie Mortensen, der lægger vægt på det, hun kalder et fælles tredje. Rammen for fortælling 
er et undervisningsforløb om pandaer hun havde i en 1. klasse. Hen over sommerferien fik børnene til 
opgave at finde noget, de vidste om pandaer: 
 
KM: Og det blev bare lagt åbent ud, at det kunne være et eller andet man vidste om pandaen 
[…], men det kunne også været noget med […]: Hvordan siger man ”panda” på et andet 
sprog? […]Og på den måde, der fik vi egentlig også meget en snak om det her med: ’Hvor 
mange har været i Zoologisk have og se en panda’? Og på den måde kom det også ind med: 
’Nå men dengang at jeg boede i, i Ungarn’ –et eller andet – ’der, altså, der så vi også de her’. 
Altså sådan, at der i 1. klasse, altså egentlig fra dag et, ligesom blev præsentere for, egentlig 
ved, at der var et fælles tredje, kom vi til at snakke om at: ’Nå ja, du kommer jo der fra og du 
er her fra og nu er vi her alligevel alle sammen, fælles om det her’. Jeg er meget på det her 
med at, altså at være tosproget, det skal ikke være lidt den dér […] ”Det friske indspark”. Det 
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skal ikke være den dér: […] ’Nu tager vi lige et par timer, hvor vi lige snakker om, hvordan 
er det egentlig at bo i Ungarn’. 
(Karen-Marie Mortensen, Elmelund Skole).  
Karen-Marie Mortensen italesætter her en tænkemåde, der indebærer, at ikke-dansk national baggrund 
ikke skal inddrages i undervisningen på en forceret eller eksotificerende måde, eller gøres til genstand 
for interesse adskilt fra den øvrige læringskontekst. Denne pointe behandles også af Bhatt og Martin-
Jones, der fremhæver, at ”The random inclusion of facts about minority community languages in the 
language curriculum does not constitute a genuinely pluralist agenda” (Bhatt og Martin-Jones 1992: 
295). I den forbindelse fremhæver Karen-Marie Mortensen samme pointe som Henriette Zimmer om 
kultur som et komplekst fænomen. Hun fremhæver, at:  
KM: […] det er også altid interessant, altså til fødselsdage og jul, eller et eller andet, […] der 
opstår der jo også nogle snakke om: ’Hvordan gør I’? […]. Men der er det jo igen interessant 
at, om det så er etnisk danske, der er der jo stadigvæk forskellige måder at ligesom at holde 
fødselsdage på. Så på den måde så, der gør vi ikke særligt meget ud af at, sådan, det her med 
de kulturelle forskelle.  
I: Nej. 
KM: Altså, men mere snakker om det ud fra, at vi alle sammen er forskellige, sådan, at der 
ikke er den dér: ’Ej hvor er det spændende, at du er tosproget’ [ler, red.].  
(Karen-Marie Mortensen, Elmelund Skole) 
OPSAMLING MODERSMÅLET  
Jeg har i dette afsnit anskueliggjort, at sproglige minoritetsbørns modersmål overordnet både 
italesættes som et nyttigt redskab, der kan fungere som grundlag for læring af dansk, og herigennem 
andet læringsindhold, og som et fænomen af betydning for menneskers selvoplevelse. I mindre grad 
bliver det også italesat, at forholdet mellem at blive set som etnisk minoritet, for eksempel inder, og 
sprogethed ikke altid er entydigt. Denne mangel på entydighed bevirker ind i mellem, at nogle 
modersmålsvarianter diskvalificeres som værdifulde i en folkeskolesammenhæng.  
Modersmålet gøres derudover kun relevant i forbindelse med sproglige minoritetsbørns læring. Derfor 
er modersmål et parameter, der fungerer som magtmarkør: når modersmålet som begreb anvendes, 
placerer det de mennesker, det sættes i forbindelse med i positioner, hvor de defineres af andre. Det vil 
sige, at disse menneskers modersmål vurderes på baggrund af majoritetens værdier, uden at dette 
forhold træder frem, her i en racialiseret udgave, modsat i Sprogbørn, hvor dette var mindre entydigt.  
Det fremstår som forklaringskrævende, at modersmålet overhovedet kan være en læringsressource, 
hvilket antyder, at denne tænkemåde ikke er en den eneste, der definerer området. Det er et forhold, 
der flere gange bliver fremhævet: en anden tænkemåde, der har anset sproglige minoriteters 
sprogethed som problematisk per definition, har tidligere været særdeles stærk. Denne tidligere så 
udbredte tænkemåde italesættes som værdibaseret og politisk ladet, hvorimod den nye tænkemåde, de 
pædagogiske professionelle tilslutter sig, italesættes som forskningsbaseret og dermed per definition 
objektiv.  
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TØRSVØMNING ELLER DANNELSE 
Over for de ovenstående kompleks af rationaler, der samlet i høj grad anskuer læring og sprog i en 
instrumentel optik, står et andet ideal. Et ideal, for hvilket det ikke er tilstrækkeligt, at børn tilegner sig 
curriculum for hvert enkelte fag og nogle strategier for at tilegne sig mere viden af samme art. Dette 
ideal er ligner det, der er beskrevet i den del af Folkeskolens formålsparagraf, der handler om børnenes 
alsidige udvikling, og som jeg beskrev i denne undersøgelses indledning. Denne tænkemåde hævder, at 
dannelse er det, der gør børn i stand til at begå sig som mennesker i samfundet på en bestemt måde, der 
gerne beskrives i termer som demokratisk, aktiv, kritisk og lignende.  
DEMOKRATI 
Henriette Zimmer fra Afdeling Sillerup synes i mindre grad end de andre pædagogiske professionelle at 
anskue læring som noget instrumentelt og operationelt. Hun synes derimod i udpræget grad at være 
optaget af læring som noget, der kan skabe, hvad jeg vil karakterisere som bestemte former for 
dispositioner hos mennesker. Denne form for læring refererer hun til som almen dannelse. Dannelse 
italesætter hun som noget, der gør, at børn bliver til en bestemt form for voksne mennesker. Jeg har 
valgt at medtage en længere sekvens fra interviewet med Henriette Zimmer, fordi jeg mener den på 
eksemplarisk vis illustrerer tænkemåden om dannelse som det vigtigste læringsresultat. Og som en 
form for læring, der er under pres: 
HZ: […] jeg har det også sådan, at grundskolen, det må jeg indrømme at jeg synes, at den 
skal, altså vi skal virkelig holde fast i Løgstrups almen dannelse, som, hvor han siger: ’Det 
er den vigtigste formålsparagraf i Folkeskolen’. Og det er jeg simpelthen så bange for at den 
skrider nogle gange  
(Henriette Zimmer, Afdeling Sillerup). 
Hun fortsætter lidt senere i samme sekvens:  
I: Ja. Men det her med dannelse, altså almen dannelse, kan du ikke fortælle noget om hvorfor 
du synes det er så vigtigt? 
HZ: Jamen, fordi vi først og fremmest lever i et demokrati. Og fordi at jeg ønsker […] at de 
[eleverne, red] skal blive politiske væsner. Altså ikke partipolitiske væsner, men de skal være 
væsner med holdninger og kunne analysere og vurdere og nuancere. Altså og det synes jeg 
jo virkelig at det at danne dem til livet stadigvæk er, for at bruge den gamle lærerforenings 
slogan, at det er bare ikke dødt, selvom vi lever i en tid med effektivisering og stordrift og alt 
det her, så må vi ikke glemme det her. […] 
I: Nej. Fordi hvad er det eleverne får med sig når de bliver, altså politiske væsner og dannede 
til livet og sådan? 
HZ: Det er at de bliver – nu skulle jeg til at sige duelige borgere, men det mener jeg ikke. De 
bliver borgere, der kan navigere […]. Jeg mener, nu har det jo været regeringens store, at det 
skulle danne lighed, det her heldagsskole og reformen. Men jeg tror på at den almene 
dannelse netop er så vigtig i forhold til lighed. Så man kan komme ud i samfundet og foretage 
et aktivt valg og kan forholde sig til tingene og ikke blive manipuleret med  
(ibid.).  
Det, som denne pædagogiske professionelle italesætter som et læringsideal, er altså lighed i form af aktiv 
deltagelse i samfundet via almen dannelse. Derfor bør læring i grundskolen holde fast i dette for hende 
Løgstrupske ideal. Et ideal eller formål, hun frygter negligeres til fordel for en effektiviseringsorienteret 
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og færdighedsfokuseret tænkemåde, der undergraver Folkeskolens potentiale for at skabe lighed i 
samfundet. Det kommer også til udtryk, når hun fortæller om forskellen på den undervisning i Historie, 
hun oplever, at Folkeskolen havde før. En undervisning, som lignede den, hun for eksempel har i Religion 
(som hun konsekvent omtaler Kristendomskundskab), hvor børnene arbejder mere case- og 
problemorienteret. Det oplever hun som sværere at gøre i Historie i dag, der som følge af kanoniseringen 
af faget er:  
[…] blevet meget periodeorienteret nu, hvor jeg underviser i 1864 [vrænger stemme, så den 
lyder som dansk talt stereotypt gammeldags og borgerligt, red.], og så tager vi 
industrialiseringen og så tager vi… Hvor før i tiden havde jeg nogle store, fede projekter.  
(Henriette Zimmer, Afdeling Sillerup) 
Lidt i samme stil hævder Illeris, at det er væsentligt at fastholde en bred og helhedsmæssig 
kompetenceforståelse. Et hensyn, han mener er ved at blive undergravet i og med at 
kompetenceforståelsen er ” […] i fuld gang med at blive spændt for en snæver økonomisk orienteret 
styringsinteresse, som tømmer begrebet for de frigørende potentialer” (Illeris 2006: 145). Jeg finder det 
er rimeligt at hævde, at det, som Henriette Zimmer betegner som dannelse, er i tråd med den 
helhedsinkluderende kompetenceforståelse, Illeris beskriver, og det, som i Folkeskolens 
formålsparagraf kaldes elevernes alsidige udvikling.  
På trods af, at de pædagogiske professionelle (undtaget Henriette Zimmer) synes at være interpelleret 
af et mere instrumentelt syn på formålet med læring, er alle dog er enige om, at kumulativ læring, 
udenadslære, ikke er didaktik, der leder til et godt samlet læringsresultat. For eksempel fortæller Mona 
Jørgensen følgende om, hvad tiden i Folkeskolen skal bibringe børn efterfølgende: 
MJ: […] Og det er jo det, vi ved, at vi skal jo uddanne nogle børn til en verden, vi ikke ved 
hvordan kommer til at se ud. Og vi ved ikke, hvad det er for en viden, de kommer til at have 
brug for.  
I: Nej. 
MJ: Så derfor er det så vigtigt, at de selv er selvregulerende omkring læringsprocesser, kan 
man sige, ikke? […] og måske tænker jeg, at der kan være en tendens til, at man i det, der i 
gamle dage hed specialundervisningen, specialundervisningscentrene
11
, har været mere 
gammeldags i sin undervisning end man måske, når man står og laver klasseundervisning.  
[…] 
MJ: Ja. Og hvor det tit har været terperi af noget ude af kontekst […] Tørsvømning, kalder 
jeg det, ikke?  
I: Og det giver ikke så meget? 
MJ: Altså, det er ikke min tro på læring.  
(Mona Jørgensen, Elmelund Skole).  
 
                                                             
11 Hun henviser her også til den specialundervisning af sproglige minoritetsbørn, hun mener fandt sted tidligere.  
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Det er ikke entydigt om formålet med uddannelse i Folkeskolen sidste ende er mere uddannelse, eller 
om uddannelse ses som måden, hvorpå aktiv deltagelse i samfundet, medborgerskab og andre 
normative måder at begå sig på sikres: 
MJ: Jeg tænker jo, at det vi gør her, det er at lægge grundstenene for tilgangen til, at læring 
er livslangt. Og jeg tænker, at det gælder på alle niveauer. Det gælder ikke kun at man får en 
uddannelse af en bestemt grad, at man kommer på universitetet, men også måden, man møder 
verden på.  
(Mona Jørgensen, Elmelund Skole).  
Her italesætter Mona Jørgensen, at uddannelse i Folkeskolen ikke blot handler om mere uddannelse af 
en bestemt type, men også om en bestemt måde at møde verden på. Det ligger i forlængelse af den måde, 
hun i den tidligere citerede sekvens beskrev formålet med Folkeskolen på. Når hun finder det 
nødvendigt at understrege, at det ”ikke kun [gælder] at man får en uddannelse […] men også måden, 
man møder verden på” tyder det på, at hun adresserer en tænkemåde, der lader forstå, at formålet med 
Folkeskolen netop er at sikre mere uddannelse. Og muligvis ikke så meget andet. Anna Skovgaard fra 
Havnegade Skole fortæller omvendt om formålet med Folkeskolen således:  
I: […] Hvad sker der med børnene efter skolen, hvis det er gået godt? 
AS: Jamen, det er jo, at de er i stand til, at indgå på lige fod med alle og kan få en 
ungdomsuddannelse. Og, ja. Det lyder lidt som om jeg er i forlængelse af regeringen…  
(Anna Skovgaard, Havnegade Skole) 
Anna Skovgaard synes her ikke kun at tilslutte sig den tænkemåde, som Mona Jørgensen forsøger at 
adressere og modsige, men også at udnævne den aktuelt siddende regering som de, der i særlig grad 
anses for at være tænkemådens oprindelse.  
For Mona Jørgensen handler det at placere læringsindholdet i en kontekst derfor om at placere læring 
af sprog i en kontekst, hvor det anvendes til tilegnelse af et andet læringsindhold. Dette er en anden 
måde at italesætte begrebet kontekst på end den, der fremhæves af såvel CLA som Illeris, dog i to 
forskellige henseender. Hos Illeris handler læring i kontekst om at den enkelte lærendes oplevelse af 
muligheder for ”aktiv medvirken og medbestemmelse, involvering i subjektivt relevante 
problematikker, kritisk refleksion og refleksivitet og social ansvarlighed” (Illeris 2006: 134). I CLA 
handler i højere grad om at de lærende gøres bevidste om læringsindholdets indlejring i magtforhold, 
således at de kan genkende de begrænsninger, de bevirker for lærende, der tilhører samfundets 
dominerede grupper, og bekæmpe disse begrænsninger (for eksempel Clark 1992: 118f). I begge 
tilfælde er der dog tale om en forståelse af kontekst, der rækker ud over den umiddelbare 
læringssituation.  
OPSAMLING TØRSVØMNING ELLER DANNELSE 
Jeg har i ovenstående anskueliggjort, at der eksisterer rivaliserende tænkemåder hvad angår formålet 
med, at børn går i Folkeskole. På den ene side står et mere instrumentelt læringssyn. På den anden side 
57 
 
et læringssyn, der hævder, at børn skal formes på bestemte måder via læring, der muliggør, at de 
indtræder i subjektsposition som ’borger i demokrati’. Det, der skal forme dem, er dannelse. Dannelse 
italesættes som en art bredt læringsresultat, der går på tværs af den læring, der har fundet sted i 
Folkeskolen, og som på sigt gør mennesker i stand til at agere på bestemte måder. 
Den didaktik, der italesættes som understøttende af denne form for læring, beskrives for eksempel med 
termer som ”projekt” og ”case” af Henriette Zimmer. Det forekommer at være spor af idealer fra den 
projektorienterede progressive pædagogik, jeg beskrev i Tydelige forventninger. Disse idealer 
italesættes som nogle, der står i modsætning til kanonisering og snævre fokus på bestemte fagområder, 
som gerne opleves som noget, der stjæler fokus fra dannelse.  
DISKUSSION: MULIGHEDER OG BEGRÆNSNINGER   
I det følgende vil jeg syntetisere og diskutere de forskellige tænkemåder, jeg har set i min empiri, med 
henblik på at få indsigt i de muligheder og begrænsninger, de skaber for sproglige minoritetsbørn. Jeg 
læner mig her op ad de forståelser af magt og forandring i en sprog- og læringskontekst, der præsenteres 
af Fairclough (1992 A, 1992 B), Clark (1992), Clarke og Smith (1992), Bhatt og Martin-Jones (1992) og 
Janks og Ivanič (1992) i Critical Language Awareness (1992). 
Muligheder vil sige, at man som subjekt bliver i stand til at forholde sig kritisk til de samfundsmæssige 
sammenhænge, man indgår, genkende forhold, der virker begrænsende og handle på baggrund heraf 
(Fairclough 1992 A: 7, Clark 1992: 119, Clarke og Smith 1992: 240). Begrænsninger vil derimod sige, at 
samfundets indretning fremstår som uomgængelig: ” […] as simply ’there’ in a common-sense way, 
rather than socially put there” (Fairclough 1992 A: 9). Det medfører, at mennesker, der ikke kan møde 
de krav, samfundsindretningen kræver, må ændre sig, og ikke samfundsindretningen. Det samme gør 
sig gældende i skolen som samfundsinstitution: Hvis ikke børnene kan møde skolens forventninger, skal 
børnene ændre sig (med støtte fra deres lærere), ikke skolen.  
Muligheder og begrænsninger handler derfor i sidste instans om at kunne vælge. Det betyder ikke per 
definition at vælge at ville forandre. Det er lige så meget et legitimt valg at indordne sig under de 
gældende sociale konventioner, hvis det i en given situation er det mest hensigtsmæssige. Men det bør 
ske på baggrund af et valg truffet med åbne øjne (Janks og Ivanič 1992: 318). Og ikke fordi de lærende 
(og deres lærere) manipuleres af tænkemåder, der fastholder dem i en naiv tro på, at sociale 
konventioner for eksempelvis sprogbrug er uomgængelige og uforanderlige, hvorved formålet med 
læring af sprog bliver at udvikle færdigheder, der gør børnene i stand til at indordne sig under disse 
konventioner (Clark 1992: 118f).  
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Som jeg allerede har fremhævet i denne undersøgelses indledende afsnit, tilslutter jeg mig desuden den 
optik, at skolen i væsentligt omfang reproducere ulighed. Men jeg mener ikke, at skoler omvendt alene 
kan skabe ligeværd. CLA påpeger, at man i LA-bevægelsen arbejder ud fra et rationale om, at skolen har 
solide muligheder for at bidrage til social integration og harmoni (eller lighed). Dette ved at sørge for, 
at børn, hvis sprogbrug er utilstrækkeligt i en skolesammenhæng og andre formelle sammenhænge, 
modtager undervisning, der kompenserer herfor. Hvilket skal sikre, at den sociale ulighed, disse 
mangler ellers kunne have medført, overkommes (Fairclough 1992 A: 13). I CLA mener man derimod, 
at skolen bør give børn indsigt i, at forestillinger om korrekt sprogbrug er en social konvention, som 
skaber ulighed. En forhold, der kan ændres, men ikke i skolen alene (ibid.). Det skal ske sideløbende 
med, at skolen giver børnene de sprogbrugsmæssige færdigheder, samfundet kræver. Børnene skal altså 
både lære, hvad spillets regler er og hvorfor (Clark 1992: 136).  
Jeg finder i den forbindelse Clarks (1992) skelnen mellem empowerment og emancipation nyttig. 
Empowerment er at blive bevidst om, hvordan et givent samfundsmæssigt forhold er indrettet. 
Emancipation handler om at kunne bruge den magt, som bevidsthed om forholdet tilbyder, til at handle 
(Clark 1992: 118f). Og dermed potentielt ændre. Bevidsthed er altså en nødvendig, men ikke 
tilstrækkelig forudsætning for forandring (Janks og Ivanič 1992: 305). Derudover er det centralt, at 
skolen ikke kan emancipere børn. Den kan skab empowerment, hvilket sætter dem i stand til at 
emancipere sig selv (Clark 1992: 137).  
Det er med afsæt i ovenstående præmisser, at jeg i de følgende afsnit diskutere muligheder og 
begrænsninger for sproglige minoritetsbørn ved de tænkemåder, jeg har identificeret i min empiri.  
LÆRINGS- OG SPROGSYN 
Jeg ser en gennemgående tænkemåde i analysen, der hævder, at læring er en individuel, kognitiv proces, 
som bør foregå bevidst. Læringsindhold anses derudover for at være uadskilleligt fra det sprogbrug, der 
knytter sig til det. Sprogbrug bliver derfor både et læringsredskab, læringsindhold, læringsproces og 
læringsresultat. Derfor anses bevidsthed om læring at forudsætte bevidsthed om sprog og vice versa. 
Jeg vil derfor hævde, at både sprogbevidsthed og læringsbevidsthed italesættes som didaktiske idealer, 
og at de er gensidigt former hinanden. 
For sproglige minoritetsbørn indebærer det, at skolen forventer, at de har et modersmål, der lever op 
til forventningerne om, at forældre og børn har det samme førstesprog, og at dette modersmål 
beherskes ubesværet. Hvilket italesættes som en opgave, der påhviler hjemmet. Et modersmål, der ikke 
møder disse forestillinger, kategoriseres som et uægte modersmål, en art ikke-sprog. Det påhviler 
omvendt Folkeskolen at anvende modersmålet som en aktiv læringsressource.  
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I forlængelse af dette bliver det italesat som ganske væsentligt, at Folkeskolen har en anerkendende 
tilgang til den betydning, som modersmålet anses for at have for børns identitetsoplevelse. I modsat fald 
kan sproglige minoritetsbørn opleve Folkeskolens behandling som et passivt overgreb, og dermed også 
miste lysten til at anvende deres formodede modersmål. Hvorved de selv og Folkeskolen går glip af det 
læringspotentiale, modersmålet anses for at have. Den tilgang, som Folkeskolen opleves før at have haft 
til sproglige minoritetsbørns modersmål, kaldes blandt andet ’etsprogspolitikken’.  
Det bliver fremhævet som væsentligt, at denne sprogbevidsthedspolitik og -didaktik, der står i 
modsætning til den tidligere ’etsprogspolitik’, både er til gavn for sproglige majoritets- og 
minoritetsbørn. Det er den, hævdes det, fordi mange sproglige majoritetsbørn er i besiddelse af et 
sprogbrug, der ikke er tilstrækkeligt, hvis man skal klare sig tilfredsstillende i Folkeskolen. Det kan altså 
både være sproglige majoritets- og minoritetsbørn, der har behov for didaktik, der kompenserer for 
deres sproglige utilstrækkeligheder. Det bliver gerne italesat, at årsagen til, at nogle børn har en sådan 
utilstrækkelig sprogethed, er mangel på ressourcer. Det bliver derfor legitimt at hierarkisere sprogbrug 
med udgangspunkt i de ressourcer, børnene og deres hjem anses for at have, men ikke børnene og deres 
familiers etnicitet. I forlængelse af dette rationale bliver det fremhævet, at det derfor også bør hedde 
’sprogbørn’ eller ’sprogelever’, når man henviser til børn, hvis sprogbrug kræver kompenserende tiltag, 
og ikke ’tosprogede’, da dette er en misvisende kategoribetegner. Det ses derimod ikke som misvidende 
at kategorisere nogle børn som tilnærmelsesvist nulsprogede, svagsprogede eller fejlsprogede, hvis de 
taler på en anden måde, end den, der værdsættes i Folkeskolen, så længe det begrundes med mangel på 
ressourcer.  
Den insisterende måde, dette forhold italesættes på, bevirker desuden, at den tidligere så udbredte 
tænkemåde, der skabte etsprogspolitikken, fortsat spøger. Det forhold, at det er nødvendigt at henvise 
til den som forkert bekræfter blot, at det er en tænkemåde, der fortsat eksisterer i det diskursive 
landskab. På trods af, at der henvises til den med henblik på at devaluere den.  
Etsprogspolitikken bliver gentagne gange fremhævet som politisk og dermed ideologisk og usaglig. 
Omvendt bliver den sprogpolitik, de pædagogiske professionelle og Tosprogsindsatsen selv tilslutter 
sig, italesat som forskningsbaseret, og dermed per definition saglig og fri for ideologi. Jeg mener 
derimod, at dette sprog- og læringssyn er ideologisk. Det vil sige, at de korresponderer med en bestemt 
optik, men bliver præsenteret som universel (Fairclough 1992 B: 38). 
Jeg mener, at dette sprog- og læringssyn fremstiller sprog og læring som kontekstløst. Det vil sige, at de 
magtstrukturer, som alle aspekter af den sociale verden er indlejret i, bliver udgrænset som en mulig 
måde at forstå sprog- og læringsmæssige forhold på. Det skal fremhæves, at især denne forståelse ikke 
står uimodsagt hen. Men det synes dog at være den, der i højst grad har vundet gennemslagskraft.  
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JOHN HATTIE 
Det sprog- og læringssyn, som de pædagogiske professionelle og Tosprogsindsatsen italesætter, at de 
tilslutter sig, bliver ofte befordret af en bestemt figur, uddannelsesforskeren John Hattie. Jeg finder den 
vægt, som Hatties og samarbejdspartneres arbejde tildeles så betydningsfuldt for udformningen og 
styrken af empiriens gennemgående tænkemåde, at det er nødvendigt her at diskutere det. Det vil jeg 
gøre med henblik på at tydeliggøre, hvad det er for grundlæggende rationaler, hans arbejde baserer sig 
på, og hvad det bærer med sig af implikationer for sproglige minoritetsbørns muligheder og 
begrænsninger. 
Jeg tager afsæt i Hatties nyeste udgivelse, Visisble Learning and the Science of How We Learn (2014), som 
han har udarbejdet i samarbejde med den australske uddannelsesforsker, Gregory C. R. Yates. Bogen er 
skrevet direkte henvendt til ‘instruktører’: “ […] people charged with responsibilities involving 
deliberate social and educative influence over other human beings” (Hatties og Yates 2014: xv). 
Derudover fremhæves det i bogens forord, at Hatties arbejde generelt viser, hvad der rent faktisk virker 
”in improving children’s learning in schools” (Hattie og Yates 2014: forord, n.p.). Beskrivelsen fortsætter 
således: 
Not what was fashionable, not what political and educational vested interests wanted to 
champion, but what actually produces the best results in terms of improving learning and 
educational outcomes. 
 (ibid.).  
Denne præmis for Hatties arbejde er det springende punkt i min diskussion af dets implikationer. Jeg 
mener ikke, at interesseløs forskning i menneskelige og samfundsmæssige forhold eksisterer. Og jeg 
mener, at læring er et menneskeligt og samfundsmæssigt forhold. Herunder de aktiviteter, der skal lede 
til læring, nemlig undervisning. Jeg accepterer derfor ikke præmissen om Hatties og 
samarbejdspartneres uddannelsesforskning som neutral og interesseløs. Som jeg tidligere har citeret 
Giroux for: ”There is no such thing as disinterested pedagogy” (Giroux 2012: 67).   
Med det mener jeg ikke, at Hatties og hans samarbejdspartneres arbejde er usagligt. Jeg mener, at det er 
en del af en social kontekst, der består af tænkemåder (eller diskurser).  Forskning, og alle andre 
aspekter af den sociale verden, eksisterer ikke hinsides den måde, vi tænker den. Hatties arbejde er 
derfor diskursivt konstitueret, og kan aldrig blive objektivt. At præsentere det således er ideologisk. De 
anskuelser, der præsenteres i denne forskning, har derudover nogle ganske bestemte implikationer for 
sproglige minoritetsbørns muligheder og begrænsninger. Og dermed i sidste ende for ligeværd. Jeg vil 
begynde med at udfolde de rationaler, som Hatties og Yates arbejde hviler på, foruden forestillingen om 
den kontekstløse forskning. 
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Hatties arbejde er generelt baseret på metaanalyse, i form af sammenligning af en meget stor mængde 
kvantitative studier om diverse læringsrelaterede emner.  Hattie og hans samarbejdspartnere henviser 
gerne til studier af typen, hvor der er opstillet kontrollerede forsøg eller anvendt 
spørgeskemaundersøgelser. Derudover henviser han ofte til kognitiv psykologi og hjerneforskning 
(eksempelvis Hattie og Yates 2014: 3, 29, 41, 55, 173f, 274). Især inddragelse af store mængder data 
synes i sig selv i høj grad at bidrage til den betydning, hans forskning tillægges i debat om uddannelse 
og læring. Det kommer til udtryk ved måden, hvorpå datamængdens størrelse gerne fremhæve som en 
betydningsfuld faktor i sig selv (eksempelvis Hattie og Yates 2014: forord n.p., Mortensen 2009, Egelund 
og Nordahl 2010, Ravn 2013). Dette bygger på en præmis om, at jo større datamængde, jo bedre 
grundlag for kvantificerbare resultater, og dermed mere troværdige og universelle konklusioner, der vil 
have en effekt, såfremt resultaterne anvendes korrekt. Hvilket er i overensstemmelse med rationalerne 
bag det aktuelt så populære begreb evidens (Aarhus Universitet 2014), som Hattie og Yates også selv 
fremhæver (Hattie og Yates 2014: xv). 
Hattie og Yates fremhæver kontinuerligt, at interessen bag deres studier er at identificere, hvilke 
faktorer (af hjerneorganisk/kognitiv karakter samt i det umiddelbare samspil i læringssituationen), der 
bidrager til eller forhindrer, at undervisning virker (Hatties og Yates 2014: xii). At noget virker, betyder 
her, at det har en målbar effekt. Eller mere specifikt her, at børn i videst muligt omfang opfylder de mål, 
et givent skolesystem til hver en tid måtte have opstillet. Dette formål omtales som ”maximising 
learning” (Hattie og Yates 2014: xi). Eksempler på, hvad Hattie og Yates fremhæver som betydningsfuldt 
er for eksempel betydningen af lærerens evne til at give respons af en bestemt karakter på de lærendes 
arbejde (Hattie og Yates 2014: 64ff) og læreres evne til at undervise i hukommelsesaktiverende 
arbejdsmetoder (Hattie og Yates 2014: 162f).    
Ovenstående indebærer til sammen tre væsentlige rationaler:  
 For det første, at læring er et årsags-virkningsforhold.  
 For det andet, at formålet med børns skolegang er, at de i videst muligt omfang formår at leve 
op til de til en hver tid gældende faglige mål, som politikere har opstillet. Samt mere implicit, at 
de i fremtiden bliver i stand til leve op til de krav, omgivelserne måtte stille. Det er også det, jeg 
refererer til som et instrumentelt/operationelt læringssyn.  
 For det tredje, at den samfundsmæssige kontekst, som skolegang finder sted i, ikke er 
betydningsfuld at beskæftige sig med i forbindelse med børns læring.  
LÆRING SOM ET ÅRSAGS-VIRKNINGSFORHOLD 
Læring bliver reduceret til et årsags-virkningsforhold, når man forestiller sig, at der ved den rette 
fremgangsmåde kan etableres et 1:1 forhold mellem undervisning og læringsresultat. Det er den 
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forestilling, Illeris kalder læringstype fire, og som han kritiserer. Det kaldes også ind i mellem 
sparekassepædagogik. Her fremtræder dette rationale i en udgave, hvor det handler om at optimere de 
lærendes læringsprocesser. I min empiri bliver læringsprocessen ophøjet til det mest væsentlige 
læringsresultat, frem for et givent fagligt indhold. Det ændre dog ikke på det forhold, at man forestiller 
sig, at man som lærer med stor nøjagtighed kan styre resultatet af en læringsproces, ved at undervise 
på ganske bestemte måder.  
Dette rationale korresponderer med den måde, Hattie og Yates beskriver betydningen af eksempelvis 
feedback som didaktisk/pædaogisk værktøj: ”The vital role that feedback plays in assisting learners to 
improve their performances has been recognised from the beginnings of behavioural science, some 150 
years ago” (Hattie og Yates 2014: 66). Roden til at forstå betydningen af dette undervisningstiltag er 
altså behaviorismen (adfærdspsykologien). Behaviorisme bygger på en opfattelse af, at adfærd (her 
måden, mennesker lærer på) kan styres via stimuli/respons. Det skal understreges, at Hattie og Yates 
fremhæver vigtigheden af, at stimuli (feedback) er tilpasset de lærende, her hvad angår niveau 
(begynder, let øvet, øvet), og ikke foregår mekanisk (Hattie og Yates 2014: 65f). Jeg vil dog hævde, at det 
at inddele de lærende i tre ’øvethedsniveauer’ ikke i sig selv er tilstrækkeligt til at modvirke et mekanisk 
syn på undervisning. Hattie og Yates uddyber den rolle, feedback spiller således:  
”[…] feedback refers to the process of securing information enabling change through 
adjustment or calibration of efforts in order to bring a person closer to a well-defined goal. 
In short, receiving appropriate feedback is incredibly empowering. Why? Because it enables 
the individual to move forwards, to plot, plan, adjust, rethink, and thus exercise self-
regulation in realistic and balanced ways” (Hattie og Yates 2014: 66).  
Læring handler altså om at den lærerende nærmer sig et veldefineret mål. Ved brug af feedback bliver 
det på en måde, hvor den lærende angiveligt selv tildeles magten over processen. Her ses desuden en 
substantielt anderledes opfattelse af, hvad empowerment indebærer, end den jeg præsenterede i 
begyndelsen af dette afsnit. Ifølge Hattie og Yates er man empowered, hvis man som lærende har fået 
redskaber, der gør en i stand til at nærme sig et på forhånd givet mål, andre har defineret, på effektiv 
vis.  
Dette læringssyn reflekteres i min empiri. Jeg har samlet dette under Tydelige forventninger og Det 
strategiske skolebarn. I min empiri i en variation, hvor det særligt handler om sproglige minoritetsbørns 
tilegnelse af (en bestemt form for) dansk. Samt sideløbende særlige former for læringsstrategier. Eller: 
” […] to plot, plan, adjust, rethink, an thus exercise self-regulation […]” som Hattie og Yates udtrykker 
det (ibid.). I min empiri bliver didaktikken blot tilført den væsentlige hage, at læringen oftest har et 
kompenserende formål, i tråd med det, der præsenteres af LA. 
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Dette individualistiske årsags-virkningsbaserede læringssyn, tilført en kompenserende vinkel, betyder, 
at målet med sproglige minoritetsbørns skolegang bliver, at de ved hjælp af individuelle 
læringsstrategier kan leve op til nogle bestemte, på forhånd givne, af andre definerede og tydelige mål.  
INSTRUMENTEL LÆRING 
Det tematiseres ikke af Hattie og Yates, hvilke veldefinerede mål, et skolesystem bør sætte. Blot fremgår 
det implicit, at det er mål af målbar karakter. At leve op til mål bliver formålet. En tænkemåde, jeg har 
fremhævet, også gør sig gældende blandt pædagogiske professionelle: Enten findes der ikke relevant 
læringsindhold, der ikke kan monitoreres, testes og evalueres. Hvorved det for eksempel må og bør 
kunne monitoreres, testes og evalueres, om Folkeskolens mål om elevernes emotionelle, etiske og 
æstetiske udvikling, deres demokratiske dannelse, deres arbejdsglæde og foretagsomhed, og deres 
respekt for forskellighed (UVM 2010 A: 5) lever op til forventningerne. Eller alternativt, at den slags 
læring er det ikke relevant fokusere på. Den slags læring kunne man også kalde dannelse. Dannelse er 
en alternativ måde at forstå formålet med skolegang på, som også italesættes i min empiri. Dog i 
væsentligt mindre grad. 
Man kan i den forbindelse spørge, om de to ting nødvendigvis udelukker hinanden. Kan man ikke finde 
børnenes alsidige udvikling og læring af mere abstrakt eller overordnet karakter vigtig, men samtidig 
ønske at maksimere børnenes tilegnelse af den faglige læring, Folkeskolen har opstillet som 
efterstræbelsesværdigt? Og kan man ikke hævde, at de læringsstrategier, som man antager bliver 
resultatet af de læringsmaksimerende tiltag, som Hattie og hans samarbejdspartnere foreslår, bidrager 
til børns alsidige udvikling? Og er formålet med grundskolen ikke netop, at børn bliver i stand til at 
fortsætte videre i uddannelsessystemet på tilfredsstillende vis? 
Jeg vil hævde, at ophøjelsen af evnen til groft sagt at lære mere af det, andre siger, man skal lære, til det 
endelige formål med Folkeskolen, er en forhindring for dette. Formålet med skolegang bliver nemlig i 
denne tænkemåde en afart af teaching to the test.  Learning to meet expectations, om man vil. Når 
formålet med undervisning reduceres til at maksimere børns forudsætninger for møde Folkeskolens 
forventninger, og de uforudsigelige forventninger, samfundet måtte stille i fremtiden, forfladiges 
skolegangs potentialer. Herved udskrives muligheden for, at skolegang også kunne handle om at udvikle 
opfindsomhed, demokratisk dannelse, respekt for forskellighed, og andre af de formål, Folkeskolen selv 
angiver som meningen med sin eksistens og udformning. Disse formål udskrives, hvis fokus ensidigt 
bliver rettet mod læring, vi kan måle. Samtidig importerer man et økonomisk menneskesyn, hvor læring 
bliver et operationelt instrument for, at den enkelte bedst muligt kan aflæse og møde forventningerne 
til ham eller hende i den globale samfundsarena. Eller i konkurrencestaten, som Illeris fremhæver synes 
at være det aktuelle begreb for denne samfundsforståelse (Thorup 2014). På samme vis, vil jeg hævde, 
som når Kristensen (2001) kritiserer kompetencebegrebet for at gøre: 
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Hele den menneskelige eksistens og dens livsytringer, alt, hvad vi tidligere forbandt med 
egenskaber, kundskaber og færdigheder […] op i kompetencer - som så betragtes som en 
ressource, der skal udvikles. (Kristensen 2001) 
Det er et forhold, som Fairclough kritiserer i lignende termer ved LA, hvor han fremhæver, at 
sprogbevidsthedsbevægelsen anskuer viden som noget operationelt, som kompetencer, og uddannelse 
som træning i færdigheder (Fairclough 1992 B: 39). 
De andre formål med skolegang, man kunne forestille sig, udgrænses som en legitim måde at forstå 
skolegang på, og forsvinder dermed fra den diskursive palet. Det er ikke fordi, den nye tænkemåde 
hævder, at dannelse er forkert. Det er ved at stjæle fokus, kræve retten til at definere hele området og 
samtidig hævde, at dette er baseret på fakta, ikke partiske interesser, at den undergravende virksomhed 
finder sted.  
LÆRING UDEN KONTEKST 
For sproglige minoritetsbørn får de to ovenstående rationaler en særlig betydning. At anskue læring 
som et årsags-virkningsforhold, hvor undervisning A fører til læring B, er på den ene side demokratisk. 
Det er det, fordi alle børn som enkeltindivider dermed ses som nogle, der som udgangspunkt har de 
rette potentialer for at lære det, de skal. Det er en anskuelse, som Fairclough fremhæver som 
karakteristisk for LA (Fairclough 1992 B: 40). På den anden side er det et ensrettende og normbaseret 
læringssyn, der samtidig fremstiller sig som det modsatte. Det er det, fordi det bliver sløret, at 
læringsmål ikke er universelle eller neutrale, men værdibaserede. Og at børn, hvis opvækst har udstyret 
dem med værdier, der svarer til værdierne indlejret i læringsmålene, vil have lettere ved at leve op til 
dem.  
Jeg finder, at det er den problemstilling, de pædagogiske professionelle forsøger at imødegå, når de 
fremhæver vigtigheden af at have tydelige forventninger til børnene. Både hvad angår det, de forventes 
at lære, og hvad angår de koder for socialt samspil, der gør børn til mere eller mindre vellykkede elever. 
Blot ændrer dette ikke på, at nogle børn her stadig bliver børn, der har behov for kompenserende tiltag, 
mens andre ikke har. Skolegang, der skaber behov for at kompensere for børn af bestemte 
samfundsgruppers mangler, er i bund og grund udemokratisk, uanset om skolen forsøger at imødegå 
problemstillingen ved at gøre det tydeligt, hvad den forventer. 
Samtidig er det indbyggede individualiserede syn på subjekter problematisk. Det er det, fordi det 
dermed bliver enkeltindividers ansvar, hvorvidt læring af denne forventede karakter lykkes. I min 
empiri placeres ansvaret blot på de enkelte lærere frem for de enkelte børn. Det er ganske givet et 
velment forsøg på at imødegå en tendens til at holde minoritetsbørn og deres familier ansvarlige for 
deres relativt ringere præstationer i uddannelsessystemet. Det er dog ikke mere hensigtsmæssigt flytte 
ansvaret over på den enkelte lærers evne til at levere en bestemt form for undervisning. Uanset at det 
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ganske givet er tilfældet, at nogle læreres undervisning af sproglige minoritetsbørn har båret præg af en 
mangeloptik, og at dette har haft en negativ effekt på disse børns muligheder for at lære og indgå i 
skolens hverdag (Gitz-Johansen 49ff, 70ff).  
HVILKEN SLAGS LIGE? 
Lærernes måde at tænke og praktisere undervisning på, er en del af en social kontekst, der konstitueres 
af tænkemåder, som formes af magtstrukturer. Det betyder ikke, at lærere som subjekter er ansvarsfrie. 
Det betyder, at forandringsprocesser er afhængige af andet og langt mere end den enkelte læres vilje til 
at ændre sin praksis.  
Det er derfor også problematisk at holde den enkelte lærer ansvarlig for undervisningens resultater, 
fordi det bygger på en præmis om, at skolegang finder sted i et socialt vakuum. At der nok findes ulighed 
i samfundet, men hvis blot læreren ikke lader sig påvirke af dette, vil den ikke få konsekvenser for 
børnenes læring i nævneværdig grad. Og måske oven i købet: Jo mere læreren forholder sig til denne 
ulighed, jo mere påvirker det børnenes muligheder for at lære i en negativ retning. Som jeg indledte 
denne diskussion med at fremhæve, forholder jeg mig anderledes til dette spørgsmål. Jeg mener, at 
ulighed er en indlejret del af uddannelsessystemets indretning, fordi læringsindhold og –resultater og 
forventninger til samspil ikke er resultater af et socialt vakuum, men sociale magtstrukturer. Skolegang 
er ikke kontekstløst. Uanset om Folkeskolen forholder sig til det eller ej. Og jo mindre Folkeskolen 
forholder sig til det, jo mere cementeres socialt skabte forhold som naturgivne vilkår (Bhatt og Martin 
Jones 1992: 292).  
På den anden side skyldes ulighed tænkemåder, der bliver opretholdt, fordi vi vedbliver at italesætte 
dem. Det gælder både, når vi italesætter dem for at tilslutte os dem, når vi italesætter dem, som om de 
’bare er der’, og når vi opponere i mod dem. På samme måde som jeg fremhævede, at de pædagogiske 
professionelles insisteren på, at utilstrækkeligt sprogbrug ikke er en konsekvens af flersprogethed, er 
med til at holde det modsatte synspunkt i live.  
Dilemmaet er altså, at de forhold, der skaber ulighed vedbliver at gøre deres rationaler gældende, så 
længe de bliver modsagt, mens det ikke at modsige dem samtidig er det samme som at gøre dem til et 
vilkår frem for en tænkemåde.   
Det kan i forlængelse heraf muligvis forekomme paradoksalt, at jeg i begyndelsen hævdede, at skolen 
ikke kan skabe ligeværd, mens jeg omvendt mener, at den bør forholde sig til asymmetriske 
magtforhold. Jeg mener ikke, at skolen kan skabe lighed, i den forstand, at betydningen af børnenes 
opvækstvilkår nulstilles via didaktiske tiltag. Jeg vil derimod hævde, at forsøg på at normalisere 
minoriteters forudsætninger er det modsatte af at skabe lighed, uanset at målet med sådanne tiltag 
faktisk er mere lige kår. Jeg vil hævde, at målet er ligeværd. Ligeværd for sproglige minoritetsbørn 
66 
 
betyder, at de Folkeskolens undervisning udstyrer dem med en kritisk bevidsthed om ikke blot 
væsentligheden af sprogbrug i læringssammenhænge og i tilværelsen senere hen. Men også med en 
bevidsthed om, at årsagen til, at netop de skal være særligt opmærksomme på deres sprogbrug er, at 
det ikke i udgangspunktet lever op til de sociale konventioner for, hvordan sprog bør bruges i disse 
sammenhænge. Og at det skyldes, at sociale konventioner spejler samfundets indretning, hvor de ikke 
tilhører samfundets definerende og dominerende grupper. Dette gælder, uanset som børnene tilhører 
den sproglige minoritet, fordi deres førstesprog ikke er dansk, fordi der mangler en bestemt form for 
ressourcer i hjemmet eller noget tredje. Fairclough udtrykker det således: 
I assume that development of a critical awareness of the world, and the possibilities for 
changing it, ought to be the main objective of all education, including language education 
[…]. (Fairclough 1992 A: 7). 
Konsekvenserne ved læring, der ikke indeholder dette perspektiv, beskriver han på følgende måde:  
[…] a language education focused upon training in language skills, without a critical 
component, would seem to be failing its responsibility to learners. People cannot be effective 
citizens in a democratic society if their education cuts them off from critical consciousness 
of key elements within their physical and social environment. If we are committed to 
education establishing resources for citizenship, critical awareness of the language practices 
of one’s speech community is an entitlement. (Fairclough 1992 A: 6). 
I min undersøgelse gælder dette ikke kun sproglæring, det gælder også ’læringslæring’. Det er 
nødvendigt, at børn bliver bevidste om sprog og dets betydning for læring, hvis de skal klare sig godt i 
skolen og senere i livet. Det er ligeledes nødvendigt, at børn bliver bevidste om, hvad læring er og 
hvordan selv lærer, hvis de skal klare sig godt senere i livet. Men det er ikke tilstrækkeligt, hvis man 
ønsker børn, der er i praksis kan fungere i et demokratisk samfund, hvor det er nødvendigt at kunne 
forholde sig kritisk til de krav, omverdenen stiller, og ikke kun være i stand til at benytte strategier, så 
man kan leve op til dem. Dannelse i forstanden at forholdes sig kritisk og undersøgende til verden, og 
kunne placere viden, information med videre i tid og sted, og ikke blot tage dem for givne, er kritisk 
bevidsthed. Et formål om dannelse kan kun i ringe grad sameksistere med et formål om at producere 
borgere med veludviklede strategier for at tilpasse sig de krav, de møder. Det er ikke fordi, det sidste er 
forkert i sig selv. Men uden et kritisk element bliver undervisningen, der skal sikre dette formål, ikke 
bare kritikløst, men direkte kontra kritisk, fordi det skaber en tro på, at samfundets indretning er et 
vilkår. Ikke et spørgsmål om, at vi som mennesker bliver ved med at opretholde disse vilkår. 
Det har særligt store konsekvenser for minoritetsbørn, der således af den skole, der eksplicit har til 
formål at skabe ligeværd, implicit får fortalt, at der nok kan kompenseres for de vilkår, der stiller dem 
ringere, hvis de lærer at agere på en bestemt måde, men at disse vilkår ikke kan ændres. Det er ikke nok 
at kende koderne. Børn skal også kende årsagen til, at koderne eksisterer, og vide, at de i fremtiden kan 
forsøge at ændre dem, hvis Folkeskolen skal skabe ligeværd og ikke ulighed. Det gælder i særdeleshed 
minoritetsbørn. Det er ikke en opgave, den enkelte lærer kan eller skal løfte alene.  
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PRAKSIS- OG FORANDRINGSPERSPEKTIVER  
Det kan forekomme idealistisk og langt fra praksis at, skabe en skole, der fremelsker børns kritiske sans 
og skaber ligeværd. Temmelig meget længere væk fra praksis, end en skole, der ved hjælp af tydelige 
forventninger gør læringsmålene gennemsigtige og opnåelige, og dermed skaber elever udstyret med 
konkrete færdigheder og strategier. Og hvordan skal man egentlig, rent praktisk, undervise børn, der 
benytter sig af et utal af forskellige slags sprogbrug, uden at nogen bliver ekskluderet eller 
marginaliseret? I sin behandling af spørgsmålet om standardengelsk som norm i det britiske 
skolesystem fremhæver Fairclough, at man af pragmatiske grunde er nødt til at undervise på et fælles 
sprog, engelsk (Fairclough 1992 B: 15). I Danmark dansk. Det er ’blot’ et spørgsmål om hvorvidt dette 
forhold af læreren gøres til genstand for kritisk interesse. Derudover fremhæver Bhatt og Martin-Jones 
nødvendigheden af, at minoritetssprog (i deres arbejde drejer det sig specifikt om flersprogede børn) 
ikke fjernes som fag, som en konsekvens af, at sprogbevidsthed introduceres som læringsindhold og 
eventuelt et egentligt fag. (Bhatt og Martin-Jones 1992: 299). Uanset at undervisningen i 
sprogbevidsthed tilføres et kritisk aspekt.  
Modersmålsundervisning af sproglige minoritetsbørn indeholder dilemmaer. Jeg tilslutter mig derfor 
ikke betingelsesløst Bhatt og Martin-Jones’ påstand om, at dette per definition er frigørende. Det gør jeg 
ikke, fordi jeg mener, at et sådant sprogsyn potentielt, men ikke nødvendigvis, kan resultere i 
essentialisering af sprogbrug, hvad angår forholdet mellem nationalitet, kultur, etnicitet og sprog for 
sproglige minoriteter. Som Henriette Zimmer fortalte i Modersmålet risikerer man herved at afkræve 
børn at have et forhold til et sprog, de ikke nødvendigvis har. Det er ikke sikkert, man som barn opvokset 
i Danmark har lyst til at blive undervist i indisk, blot fordi man bliver kategoriseret som inder. En sådan 
opfattelse fratager mennesker, hvis nationale, kulturelle, etniske og sproglige karakteristika ikke lever 
op til idealer om entydighed, retten til selv at definere, hvem de er, og hvad, der betyder noget for dem. 
Omvendt fratager skolen børn muligheden for at praktisere en identitet som andet end 
majoritetsdansker i skolen, hvis ikke den slags muligheder eksisterer. Hvorved sprogbrug, der ikke er i 
overensstemmelse med majoritetens, henvises til særlige undervisningssituationer, sandkassen og 
hjemmet.  
Her har vi et paradoks. For hvordan undgår man at fratage nogle børn deres identifikation med et 
minoritetssprog, uden at fratage andre børn muligheden for ikke at identificere sig med dette sprog?  
Det handler om, at Folkeskolen skal give slip på de rationaler, Entydigheds-ingeniøren har bygget ind i 
dens forståelser af børn, sprog og didaktik, og yde modstand, når Kategori-croupieren insisterer på, at 
nogle sprog og nogle børn skal følges ad. Ifølge Clark er det afgørende, at skolen sikrer, at sprogbrugsvalg 
er oplyste og gør det klart, at valget i sidste ende er de lærendes (Clark 1992: 135). For mindre børn 
også forældrenes. Det vil sige, at sproget sættes på dagsordenen, men med en kritisk vinkel, der gør børn 
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bevidste om, at sprog skaber folk. Og at de ikke nødvendigvis skal leve op til omverdenens forventninger 
om, hvem, der taler hvordan og hvornår.  
Folkeskolen kan ikke eksistere hinsides sociale konstruktioner. Men den kan, med Janks’ og Ivaničs 
termer, bidrage til en emanciperende diskurs via emanciperende praksis (Janks og Ivanič 1992: 305). 
Det vil sige at bruge sprog på en måde, der skaber større frihed og respekt for mennesker (ibid.). 
Her kunne man hævde, at man således blot erstatter en tænkemåde med en anden, der så blot 
foreskriver en anden praksis og har andre implikationer. Hvilket ikke er forkert. Forskellen er, at de 
implikationer, Folkeskolens tænkemåder erstatter andre tænkemåder med, bør imødegå begrænsende 
italesættelser af andre. Det være sig af racistisk, sexistisk og etnocentrisk karakter (Clark 1992: 136). 
Eventuelt også af ’klasseistisk’ (’classist’) karakter, som Fairclough betegner det (Fairclough 1992 B: 
36). Eller af xenofobisk karakter. Herved bidrager skolen til at bryde sin reproducerende cyklus. Det kan 
potentielt sætte lærende i stand til at udfordre sociale konventioner, og dermed bryde nyt, diskursivt 
land. (Janks og Ivanič 1992: 305, 317).  
Det er altså tilstrækkeligt at erstatte den (begrænsende) etsprogspolitik med en tænkemåde, der nok 
adskiller sig substantielt fra den, men gør det i form af opposition, ikke modstand. Folkeskolen skal ikke 
gå ind på præmissen om, at dens opgave er at kompensere for nogle børns sproglige 
utilstrækkeligheder, for at skabe lighed. Den skal derimod anfægte præmissen om, at Folkeskolens 
opgave, hvad angår social ulighed, er at sørge for, at de socialt domineredes sprogbrug bliver ændret, så 
det passer til Folkeskolens og det øvrige samfunds forventninger. Modstand består i at gøre klart for sig 
selv og for børnene, at præmissen er forkert, fordi forventningerne er en konsekvens af magtforhold, og 
ikke en selvfølge.  
I min empiri er der potentialer for en mere frigørende måde at tænke sprogbrug og læring på. Stærkest 
forekommer potentialet i det ideal om dannelse, der indeholder elementer fra progressiv pædagogik12. 
Det vil sige en didaktik, der lægger vægt på historisk og kulturelt udsyn, kritisk sans og case- og 
problembaserede undervisningsaktiviteter. Illeris betegner dette som et moderne dannelsesideal 
(Illeris 2006: 79, 88). Det vil sige at skabe grobund for, at børnene senere kan analysere og vurdere og 
nuancere, som en af de pædagogiske professionelle udtrykker det. Eller forholde sig kritisk normer og 
træffe valg om, hvorvidt man som person ønsker at følge eller udfordre dem, i de termer, CLA gør brug 
af. Det er en tænkemåde, der hævder, at Folkeskolen skal skabe andet og mere end veluddannede og 
                                                             
12 Det skal fremhæves, at dannelsesidealet bestemt ikke i sig selv er uproblematisk i et ligeværdsperspektiv, ej heller den 
såkaldte usynlige pædagogik, der gerne bliver et resultat af progressiv pædagogik. Det er ikke en diskussion, denne 
undersøgelses volumenmæssige begrænsninger levner plads til. En grundig diskussion af dette i en dansk kontekst, 
omhandlende etniske minoriteter, findes for eksempel i Gitz-Johansen (2006) og Bernsteins (2000a, 2000b) behandler 
ligeledes emnet usynlig versus synlig pædagogik og sproglige minoritetsbørn.  
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dermed konkurrencedygtige borgere.  Jeg har allerede fremhævet, at især en af de pædagogiske 
professionelle, jeg har interviewet, ikke blot er optaget af dette, men også oplever, at dette ideal kan 
forsvinde, når der eksklusivt fokuseres på læring i et økonomisk perspektiv fra magthavernes side. Det 
er dog i sig selv en kilde til modstand at identificere denne fare og dens oprindelse. 
Derudover er det en forudsætning for ligeværd, at pædagogiske professionelle i det hele taget har 
forventninger til også minoritetsbørn. Den pædagogiske professionelle, som i højst grad synes 
interpelleret af den nye tænkemåde om tydelighed, sprogbevidsthed, monitorering og evaluering, 
nemlig Anna Skovgaard, er også samtidig optaget af, at Folkeskolen skal have lige høje forventninger til 
alle børn, og at alle børn skal mødes af lærere, der anerkender værdien af deres baggrund. Lærere, som 
er villige til at tilpasse deres undervisning, således at også sproglige minoritetsbørn (inklusiv de såkaldt 
ressourcesvage børn) ”kommer med i læringsmøllen”, som hun udtrykker det. Selvom det set i et kritisk 
perspektiv er uhensigtsmæssigt at møde børn med denne ’farveblinde’/kompensatoriske tilgang (Bhatt 
og Martin-Jones 1992: 292, 297f), så er høje forventninger til børn uanset baggrund en væsentlig faktor 
for børns læring, jævnfør den såkaldte Rosenthal-effekt (Gitz-Johansen 2006: 71). Selvom tænkemåden 
indeholder mange problematiske aspekter, er der også potentialer for et sprog- og læringssyn, der er 
mindre grad positionerer flersprogede børns sprog i en læringssammenhæng som per definition 
problematiske. Spørgsmålet er, om denne erkendelse på et tidspunkt også vil omfatte såkaldt 
ressourcesvage børn. Derudover er det centralt, om Folkeskolen vil udvikle en didaktik, der ikke kun 
handler om at lære børn hvad koderne er i en læringssammenhæng, men også hvorfor de er der. Dette 
forudsætter i sig selv, at Folkeskolens og det samlede uddannelsessystems indretning anerkendes som 
menneskeskabte koder, og ikke uomgængelige naturlove. Koder, der har særligt negative konsekvenser 
for samfundets minoriteter. Alle mennesker fastholdes i subjektpositioner af koder, men de, som har 
defineret dem, fastholdes i subjektpositioner, der giver bedst adgang til forsat at definere. Eller at 
handle. I min empiri ser det ud til, at denne anerkendelse blandt nogle allerede eksisterer. Det er derfor 
’blot’ et spørgsmål om, at Folkeskolen ændre fokus fra at ville oplyse om kodernes eksistens, til i stedet 
at kaste lys over deres socialt skabte karakter, der gør det muligt at forandre dem.   
KONKLUSION  
Jeg har i denne undersøgelse identificeret fem særligt betydningsfulde tænkemåder om sproglige 
minoritetsbørn og deres læring blandt pædagogiske professionelle og hos Tosprogsindsatsen og dens 
forgængere. Tænkemåderne har jeg kaldt Tydelige forventninger, Det strategiske skolebarn, Sprogbørn, 
Modersmålet og Tørsvømning eller dannelse. Disse fire første tænkemåder er tæt forbundne og 
overlapper hinanden, mens den sidste anfægter de første fire. De fire tæt forbundne tænkemåder bygger 
overordnet set på et rationale om, at læring er en individuel, kognitiv proces. Derudover hævder disse 
70 
 
tænkemåder, at sprog er yderst væsentlig faktor ved læring. Derfor skal det enkelte barn undervises i at 
udvikle sin sproglige bevidsthed. Det gør sig ikke mindst gældende for sproglige minoritetsbørn, i 
betydningen flersprogede børn. Disse børn anses for at have særligt store potentialer for at udvikle en 
solid sprogbevidsthed, qua deres sprogethed. Samtidig anses de også for at have særligt behov for denne 
bevidsthed og dens læringsfremmende egenskaber, da de ellers ikke får tilstrækkeligt adgang til det 
faglige læringsindhold, som sproget medierer. For læring gælder det desuden for alle børn, at 
forventningerne til læringsresultatet skal være tydelige for børnene, således at deres individuelle 
læringsprocesser bliver mere effektive. Effektiv læring forstås som bevidst læring, ligesom et gode 
sproglige ressourcer anses for at være afhængige af bevidsthed om sprog. Mangel på sprogligt flair ses 
derimod som et resultat af mangel på ressourcer i hjemmet. Børn, hvis sprogbrug er karakteriseret ved 
dette betegnes som sprogbørn. Det er en ny kategori, der er blevet skabt på baggrund af et rationale om, 
at mangelfuldt sprogbrug ikke med rette kan forstås som en konsekvens af flersprogethed, da dette, med 
den rette undervisning, kan resultere i end dog særligt gode sproglige ressourcer. Derfor bliver 
kategoribetegneren i kategorifællesskabet, hvor kategorien ’Mangel på sprog’ placeres, denne nye 
kategori, som til dels erstatter den tidligere kategoribetegner, ’Tosproget’. Det bliver derfor legitimt at 
hierarkisere børns sprogbrug på baggrund af ressourcer, men ikke etnicitet. Gennemgående for alle fire 
tænkemåder er et rationale om, at skolegang er til for at børn lærer det, samfundet forventer. Derfor 
skal de udvikler strategier, så de i fremtiden kan møde forventninger fra samfundet, som Folkeskolen 
ikke kan forudsige karakteren af. Derfor bliver det overordnede formål med skolegang instrumentel 
metalæring.  
Jeg hævder, at dette er nye måde at italesætte sprog og læring i relation til sproglige minoritetsbørn på. 
Tidligere har italesættelser af disse børns sprog i overvejende grad været præget af et mangelsyn. I min 
empiri er den tænkemåde, der har skabt mangelsynet, under pres. Det betyder, at sproglige 
minoritetsbørn i højere grad kan indtræde i subjektpositioner som vellykkede skolebørn. 
Det betyder på den anden side også, at det ses som legitimt at forstå børn, der anses for at komme fra 
ressourcesvage hjem, i et mangelperspektiv, uanset etnicitet. Det er derfor fortsat legitimt at 
hierarkisere børns sprogbrug. Mangelperspektivet har således flyttet fokus, men er ikke forsvundet. 
Med udgangspunkt i forståelser fra Critical Language Awareness hævder jeg derfor, at disse tænkemåder 
er et udtryk for opposition, ikke modstand. Modstand vil sige at protestere mod en tænkemåde ved at 
anfægte dens præmisser. I min empiri bliver præmissen om, at nogle sproglige variationer er bedre end 
andre fortsat opretholdt.  
Som nævnt bliver læring italesat som en individuel, kognitiv proces, der bør foregå bevidst, hvilket 
afhænger af lærernes evner til at gøre forventningerne til læringsresultatet tydelige, og dermed udvikle 
børns læringsbevidsthed. Derved bliver læring i høj grad italesat som et kontekstløst fænomen. Det 
71 
 
bevirker for det første, at ansvaret for tilfredsstillende læringsresultater flyttes fra børn til lærere. Men 
ikke fra subjekter til strukturer. Når Folkeskolen ikke behandler læring og sprog som en del af en social 
kontekst formet af magt, kan børn ikke lære, at samfundet er præget af normer, der kan forandres. Og 
ikke af uomgængelige lovmæssigheder.  
Det har den særlige konsekvens for sproglige minoritetsbørn, at de ikke fra Folkeskolens side modtager 
indsigter i, at deres status som minoritet kan forandres og hvordan. Så længe Folkeskolen anser det for 
sit ansvar at skabe lighed via kompenserende tiltag, ikke ligeværd via handlemuligheder, bliver dens 
frigørende potentialer ikke realiseret. Folkeskolen kan ikke skabe lighed. Den kan skabe mennesker, der 
er i stand til at genkende sociale konventioner, og som kan vælge, om de vil følge eller udfordre dem. I 
den optik er det væsentligt, at det instrumentelle syn på uddannelse, der aktuelt synes at præges 
Folkeskolen, udfordres. Et instrumentelt læringssyn reducerer læring til operationelle færdigheder, 
eller kompetencer i smal forstand. Det vil sige, at formålet med børns skolegang bliver tilpasning til 
skiftende krav, ikke udfordring af kravene.  
Her er den femte tænkemåde vigtig. Denne tænkemåde hævder, at formålet fortsat skal være dannelse, 
i begrebets brede betydning. Det vil sige læring, der gør børn til mennesker, der kan tage stilling. Det vil 
sige mennesker, der er frie til at vælge. Folkeskolen har derfor selv både potentialet og redskaberne til 
at skabe det ligeværd, den selv erklærer er en central del af formålet med dens eksistens (UVM A). 
Udfordringen, hævder jeg, består i at imødegå det økonomiske menneskesyn, der hævder, at læring, der 
ikke kan måles og operationaliseres, intet formål tjener. Denne hævden foregår ikke ved højlydt råberi, 
men ved subtile normaliseringer af sin agenda. Det er derfor væsentligt, at Folkeskolens pædagogiske 
professionelle kontinuerligt skærper deres opmærksomhed omkring, at interesseløs didaktik ikke 
eksisterer. Empowerment og emancipation af børn er afhængige af deres læreres ditto. Begge forhold er 
afgørende, hvis Folkeskolen skal være præget af tænkemåder, der skaber flere muligheder og ikke 
reproducerer begrænsninger.  
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